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Resumen   

Esta investigación tuvo como objetivo describir las concepciones de lectura y escritura en las 

asignaturas de un grupo de estudiantes y docentes de grado sexto de un colegio público en Bogotá 

D.C. Para su consecución, se adoptó el modelo de investigación etnográfico crítico de la educación 

propuesto por Phil Carspecken (1996) para un estudio basado en entrevistas. A partir de los 

principios epistemológicos de este modelo, se propone en este estudio entender las concepciones 

como pensamientos e ideas que sintetizan los mundos subjetivo y normativo/evaluativo de la 

experiencia de las personas sobre un fenómeno particular. Desde esta perspectiva, este estudio 

encontró que los estudiantes y docentes conciben lectura y escritura, principalmente, como medios 

para comunicar la comprensión de saberes disciplinares en las asignaturas relevantes para el éxito 

académico, el cual se traduce en el buen resultado en las pruebas estandarizadas. Desde un punto 

de vista crítico, se evidencia que, si bien las concepciones de lectura y escritura de los estudiantes 

son distintas de aquellas que tuvieron sus docentes en la educación básica secundaria, la formación 

profesional y disciplinar universitaria de los docentes moldea las experiencias de lectura y escritura 

de sus estudiantes en las asignaturas a su cargo. Se ilustra, también, cómo las dinámicas curriculares 

predominantes responden a las dinámicas del sistema social que hacen que se reproduzcan, a su 

vez, las concepciones ‘relevantes’ de lectura y escritura de los estudiantes de sexto grado. El 

estudio sugiere que se mantengan los enfoques curriculares más integradores de la educación básica 

primaria en la educación básica secundaria, pues ellos pueden generar procesos de aprendizaje más 

articulados e interdisciplinares, permitiendo que los estudiantes tengan experiencias más 

comprehensivas y significativas de los procesos de lectura y escritura en las asignaturas.   

 

Palabras claves: concepciones, lectura, escritura, currículo, etnografía crítica.  
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Abstract  

This research was aimed to describe the conceptions of reading and writing in the subjects of a 

group of students and teachers of sixth grade of a public school in Bogotá D.C. To achieve this, 

the critical ethnographic research model of education proposed by Phil Carspecken (1996) was 

adopted for an interview-based study. Based on the epistemological principles of this model, it is 

proposed in this study to understand the conceptions as thoughts and ideas that synthesize the 

subjective and normative / evaluative worlds of people's experience of a particular phenomenon. 

From this perspective, this study found that students and teachers conceive reading and writing, 

mainly, as a means to communicate the understanding of relevant disciplinary knowledge in the 

subjects for academic success, which is translated into good results in the standardized tests. From 

a critical point of view, it is evident that, although the conceptions of reading and writing of the 

students are different from those their teachers had in the secondary education, the professional 

and disciplinary training of the teachers shapes the reading and writing experiences of his students 

in the subjects they are in charge of. It also illustrates how the mainstream curricular approach 

responds to the dynamics of the social system, which reproduces, in turn, the "relevant" 

conceptions of reading and writing of sixth graders. The study suggests that the most integrative 

curricular approaches of primary education must be continued in secondary education, as they can 

generate more articulated and interdisciplinary learning processes, allowing students to experience 

more comprehensive and meaningful reading and writing processes in the subjects. 

Keywords: conceptions, reading, writing, curriculum, critical ethnography.  
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Introducción 

 

Actualmente la lectura y la escritura son temas de gran interés para autoridades educativas, 

instituciones y docentes del país debido a los bajos desempeños de los estudiantes en el área 

de lenguaje en las Pruebas Saber 3°, 5°, 9°1 y 11°2. En el caso de los resultados de las pruebas 

de 5° en el área de lenguaje, de interés para este estudio, El ICFES (2017) señala que el 14% 

de los estudiantes del país tiene un desempeño avanzado3, el 29% alcanza un desempeño 

satisfactorio4, el 44% solo alcanza un nivel mínimo5, mientras que el 13% se ubica en un 

desempeño insuficiente6. Asimismo, tanto los resultados del Programa de Evaluación 

Internacional de Estudiantes (PISA, en su sigla en inglés), el cual evalúa “[…]el dominio de 

la lectura, las matemáticas y las ciencias”(OECD, 2018, p. 1), como los resultados 

presentados en el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) (Atorresi, 

2009) han ratificado lo señalado por el ICFES en cuanto a la necesidad de fortalecer las 

competencias comunicativas en el ámbito escolar.  

 
1 Saber 3.°, 5.° y 9.°, evalúa la calidad de la educación de los establecimientos educativos, oficiales y privados, 

urbanos y rurales, mediante la aplicación periódica de pruebas de competencias básicas a los estudiantes de 

tercer, quinto y noveno grado El Examen consta de dos pruebas –Lenguaje y Matemáticas- y un cuestionario 

de contexto que los estudiantes deben responder en la Hoja de respuestas. (ICFES, 2017).  
2 El examen de estado de la educación media, Saber 11°, lo deben presentar los estudiantes que estén finalizando 

el grado undécimo, con el fin de obtener resultados oficiales que les permitan ingresar a la educación superior. 

Este examen se compone de 5 pruebas: Lectura crítica, Matemáticas, Sociales y ciudadanas, Ciencias naturales 

e inglés (ICFES, 2019). Estas pruebas han sido diseñadas teniendo en cuenta lineamientos emanados del 

Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA, en su sigla en inglés) de la Organización para 

la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE en su sigla en español) Este programa tiene por objeto 

evaluar hasta qué punto los alumnos cercanos al final de la educación obligatoria han adquirido algunos de los 

conocimientos y habilidades necesarios para la participación plena en la sociedad del saber (OCDE, s.f.). 
3 Muestra un desempeño sobresaliente en las competencias esperadas para el área y grado. 
4 Muestra un desempeño adecuado en las competencias exigibles para el área y grado. Este es el nivel esperado 

que todos o la gran mayoría de los estudiantes deberían alcanzar.  
5 Supera las preguntas de menos complejidad de la prueba.  
6 No supera las preguntas de menor complejidad. 
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Teniendo en cuenta que los resultados de dichas pruebas ofrecen información limitada 

sobre las concepciones de lectura y escritura que tienen los estudiantes que las presentan, 

esta investigación se propuso identificarlas en un grupo de estudiantes de grado sexto en una 

institución de carácter público de la ciudad de Bogotá, tal y como las han construido a partir 

de sus experiencias cotidianas en las asignaturas. Del mismo modo, se consideró importante 

identificar las concepciones de lectura y escritura de un grupo de docentes de ese grado en 

esa institución educativa con el propósito de establecer cómo las concepciones de lectura y 

escritura de los estudiantes se relacionan con aquellas de los docentes. Se espera que los 

resultados de esta investigación posibiliten un espacio de reflexión curricular y pedagógica 

que permita revisar y, eventualmente, transformar las prácticas docentes en las asignaturas 

con miras a fortalecer estas competencias en los estudiantes.  

Para la presentación del proceso de investigación y sus hallazgos, este documento se 

ha estructurado de la siguiente manera. En el primer apartado se presenta el problema de 

investigación, el cual incluye la pregunta que la orienta, el estado de la pregunta 

(antecedentes), la justificación de este estudio y los objetivos tanto general como específicos 

que sirvieron de carta de navegación. En el segundo apartado se presenta la perspectiva 

teórica guía que sirvió para iniciar la investigación. En el tercer apartado se señalan los 

referentes metodológicos que permitieron llegar a una respuesta a la pregunta de 

investigación. En este apartado también se presenta el contexto de investigación y la 

población de interés, el tipo de muestreo utilizado, los procedimientos, el instrumento de 

recolección de la información, las consideraciones éticas, y, por último, los alcances y 

limitaciones de este estudio. En el cuarto apartado se desarrolla el análisis de los datos 

recolectados en las entrevistas realizadas a estudiantes y docentes, al igual que se presentan 
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las relaciones entre las concepciones de lectura y escritura de los estudiantes y las de los 

docentes. Igualmente, se describen las relaciones del sistema social, en las cuales se enmarca 

el fenómeno de investigación y las relaciones del sistema como explicación de los hallazgos. 

Por último, se presentan las conclusiones del estudio, las cuales pueden considerarse como 

punto de partida para promover reflexiones curriculares para grado sexto en secundaria tanto 

dentro como fuera de la comunidad educativa en la que se investigó.  
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1. EL PROBLEMA 

 

Las competencias de lectura y escritura de los estudiantes de grado sexto presentan notables 

deficiencias. Esto con base en la experiencia de los docentes de la institución educativa 

seleccionada y los resultados en el área de lenguaje (lectura y escritura) de las Pruebas Saber 

de 5° del año inmediatamente anterior. Algunas de las dificultades que se han evidenciado 

en los procesos de aprendizaje de dichas competencias en la población estudiantil en mención 

son las siguientes.   

En diálogos previos con los docentes de las diferentes asignaturas del grado sexto de 

esta institución educativa, reconocen poca disposición de un gran número de estudiantes para 

desarrollar actividades de lectura y escritura en sus clases, lo cual asocian a los bajos 

desempeños de los estudiantes en sus procesos de aprendizaje. Igualmente, identifican la 

ausencia de hábitos de estudio que les permitan superar los obstáculos que se les presentan 

en su proceso de aprendizaje. Con respecto a la lectura, afirman que los estudiantes se limitan 

a reconocer la información literal que encuentran en los textos que leen y se les dificulta 

comprender los propósitos que le subyacen a estos. También sostienen que los estudiantes, 

con frecuencia, acuden a ellos para encontrar la respuesta a preguntas de nivel inferencial y 

crítico debido a la imposibilidad de responderlas por sí mismos.   

En cuanto a la escritura en este grado, además de los problemas de caligrafía, falta de 

acentuación y confusión en la utilización de unas palabras por otras, los docentes reconocen 

que ella se restringe al plano de la textualización, desconociendo la etapa de planeación y la 

de revisión, tan importantes para permitir la comprensión de los propósitos de sus escritos 

por parte de sus docentes y de sus mismos compañeros. La mayoría de los estudiantes de este 
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grado no poseen alto grado de autonomía, pues requieren generalmente de la supervisión de 

los docentes para avanzar en el desarrollo de sus actividades escolares.  

De otra parte, se hace necesario presentar una mirada externa del fenómeno a estudiar 

que permita ratificar la importancia de investigar dicho fenómeno en este contexto particular. 

En este sentido, el informe de SERCE publicado por la Oficina Regional de Educación de la 

Unesco para América Latina y el Caribe en 2009, en su colección aportes para la enseñanza 

de la lectura, señala que en las pruebas presentadas por estudiantes de sexto grado del país se 

evidencian dificultades para comprender textos argumentativos, descriptivos y explicativos, 

a pesar de ubicarse por encima del promedio total de la región7. De otro lado, los resultados 

de las Pruebas Saber de lenguaje (lectura y escritura) 2017 de quinto grado de primaria 

“muestran cómo el 12% de los estudiantes alcanza un nivel avanzado, el 27% logra el nivel 

satisfactorio, el 51% alcanza en el nivel mínimo y el 9% se ubica en nivel insuficiente” 

(ICFES, 2017, p. 1). 

Finalmente, las pruebas PISA de 2018 señalaron que solo el 50% de los estudiantes 

colombianos alcanzaron un nivel mínimo en lectura, evidenciando dificultades tanto para 

comprender textos extensos y conceptos abstractos como para diferenciar hechos y opiniones 

en diferentes tipos de texto. En este contexto, los resultados presentan un retroceso debido a 

que el país obtuvo desempeños inferiores a los presentados en las mismas pruebas en 2015. 

Desde esta perspectiva, la referencia a este tipo de insumos de evaluación se hace 

únicamente para indicar que, efectivamente, existe relación en cuanto a lo que sucede en las 

 
 
7 Los países participantes del estudio regional, además de Colombia, son Argentina, Brasil, Costa Rica, Cuba, 

Chile, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panamá, Paraguay, Perú, Rep. Dominicana y 

Uruguay.  
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asignaturas de grado sexto y los resultados tanto de pruebas estandarizadas8 como de estudios 

que propenden por el mejoramiento de los sistemas educativos de la región. Así pues, estos 

resultados se consideran un insumo para construir un diagnóstico, junto con muchos otros 

(las dificultades identificadas en las notas de cuadernos, sustentaciones orales, trabajos en 

grupo, exposiciones, tareas, etc.), que permite a todo docente valorar los procesos de 

aprendizaje de sus estudiantes.  En definitiva, los bajos desempeños de las competencias 

comunicativas tanto lectoras como escritoras de los estudiantes requieren de una comprensión 

más integral que permita dimensionar lo qué sucede en las asignaturas desde el punto de vista 

de los estudiantes y de los docentes.   

 

1.1. Pregunta de investigación 

 

¿Cuáles son las concepciones de lectura y escritura de estudiantes y docentes construidas en 

sus experiencias en las asignaturas en el grado sexto de un colegio público de Bogotá D.C.?  

Esta pregunta ha sido abordada de maneras parciales en diferentes contextos y niveles 

educativos. Una valoración de estos estudios puede permitir evaluar la relevancia de la 

presente investigación.  

 

 

 
8 Existe un debate académico sobre los alcances y limitaciones de la información que pueden proveer o no este 

tipo de pruebas.  
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1.2. Estado de la cuestión 

 

En general, puede afirmarse que los estudios realizados en los últimos cinco años sobre el 

problema de interés aquí,  están, principalmente, orientados a identificar la relación entre las 

concepciones de lectura y escritura de docentes, sus prácticas de enseñanza en tres niveles 

de formación (educación superior; educación secundaria y educación primaria) y los 

desempeños de sus estudiantes en estas competencias comunicativas. En esta línea de trabajo, 

la revisión de literatura realizada permite identificar tres grandes grupos de investigación de 

corte cualitativo, de acuerdo con el nivel educativo en que se encuentran los docentes y los 

estudiantes foco de cada estudio. El primer grupo de estudios se refiere a investigaciones en 

la educación superior, el segundo grupo se relaciona con estudios desarrollados en la 

educación básica secundaria y primaria, y el tercer grupo está asociado a estudios realizados 

exclusivamente en educación primaria. A manera de ilustración de estos tres grupos de 

investigación, se presentan a continuación los siguientes estudios. 

El primer grupo de estudios buscó principalmente identificar las concepciones de 

lectura y escritura de docentes (mayormente) y estudiantes de educación superior en relación 

con su desempeño académico. Por ejemplo, Alcover, Curone, Gestal, Mayol, Martínez & 

Colombo (2015) en Argentina propusieron determinar las concepciones de lectura y escritura 

de un grupo de 16 docentes universitarios con respecto a las prácticas de lectura y escritura 

que promovían con sus estudiantes. Este estudio entendió las concepciones como ideas 

estrechamente relacionadas con la práctica docente. Utilizaron cuestionarios, a partir de 

cuyas respuestas indagaron la función de las competencias de lectura y escritura en sus 

asignaturas, así como el tipo de retroalimentación proporcionado, si este llegaba a darse. 
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Encontraron que la mayoría de los docentes suponía que tanto la lectura como la escritura 

solo servía a sus estudiantes para la transmisión de conocimientos, mientras que solo un tercio 

de los participantes reconoció que ellas cumplían la función de promover el pensamiento 

reflexivo. Este interés investigativo relacionado con la función de la lectura y escritura en las 

asignaturas y el papel de la retroalimentación del docente fueron un interés común con la 

investigación que se presenta en este informe.  

En Colombia, Salazar, Sevilla, González, Mendoza, Echeverry, Quecán et al. (2015) 

tenían como objetivo determinar las motivaciones que tuvieron varias universidades para 

crear diferentes asignaturas y programas para fortalecer los procesos de lectura y escritura de 

sus estudiantes. En este estudio tampoco se explicitó la noción de concepción utilizada; en 

ocasiones, los investigadores la asociaron implícitamente a lo que se conoce comúnmente 

como ‘idea’. En este sentido, aunque no se desarrolla en profundidad la noción de interés 

para la presente investigación, es importante en tanto revisión de propuestas curriculares para 

el fortalecimiento de lectura y escritura en el nivel universitario. Con respecto a los 

instrumentos de investigación utilizados, se recurrió a un cuestionario virtual para determinar 

las tendencias de planeación curricular de 12 docentes universitarios.  Como resultado del 

estudio, se confirmó la tendencia a reconocer las concepciones de lectura y escritura como 

habilidades.  

Por su parte, Colombo & Prior (2016), en Uruguay, buscaron explorar las 

concepciones de lectura y escritura académica de los profesores en relación con los 

estudiantes y las razones para el bajo rendimiento. En el estudio se usaron indistintamente 

los términos ‘concepción’ y ‘creencia’, sin conceptualizar el uno o el otro. De otro lado, los 

investigadores utilizaron encuestas y entrevistas semiestructuradas, cuyas respuestas les 
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permitió ubicar a los profesores de derecho, medicina y gestión turística en dos grupos con 

respecto al rol de la enseñanza de la lectura y la escritura académica en sus clases. El primer 

grupo de profesores consideró que un mayor acompañamiento a sus estudiantes permitía 

mejores desempeños, al señalar que estas competencias no solo debían ser utilizadas para 

evaluar.  El segundo grupo consideró que los estudiantes ya debían ingresar a la universidad 

dominando la lectura y la escritura académica, y que enseñar estas competencias implicaba 

asumir un papel sobreprotector. De otra parte, de este estudio fue valioso reconocer la utilidad 

de la entrevista semiestructurada para lograr su objetivo.    

En el mismo país, Mallada (2016) buscó determinar las concepciones de lectura y 

escritura de 18 docentes de primer y último semestre de la Universidad de la República de 

Uruguay, así como describir las mismas concepciones a partir de la revisión documental de 

los planes de estudios de la carrera de bibliotecología. Para este propósito, y sin ofrecer una 

definición de qué es una ‘concepción’, se hizo revisión documental y se hicieron entrevistas 

semiestructuradas a los ocho encargados de elaborar el material de estudio y a 18 docentes. 

Frente al tipo de muestreo, es importante destacar que el dimensional fue el utilizado por 

Mallada (2016), el cual le permitió vincular la mayor cantidad de perspectivas sobre el tema 

de la investigación. En este sentido, existe una coincidencia entre este estudio y la 

investigación que se presenta en este informe, pues la diversidad de puntos de vista era 

especialmente importante. El estudio determinó que existían diferentes concepciones de los 

docentes acerca de las tareas de lectura y escritura realizadas por sus estudiantes, lo cual 

evidenció una distancia considerable entre lo que proponían los planes de estudios y las 

prácticas de enseñanza de estos docentes.  
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Por último, Martínez-Fernández, Corcelles, Bañales, Castelló & Gutiérrez (2016) 

buscaron identificar en su estudio las concepciones de escritura y el aprendizaje de 52 

estudiantes españoles de pregrado en relación con la calidad de los textos. A pesar de su 

objetivo explícito de explorar concepciones, este estudio tampoco ofreció una definición 

clara de ‘concepción’, aunque implícitamente la asoció a la noción de ‘perspectiva’. De otra 

parte, los investigadores aplicaron un cuestionario y solicitaron a los estudiantes escribir un 

texto retrospectivo sobre su adolescencia para evidenciar las concepciones de aprendizaje y 

de escritura, que luego compararon. De este ejercicio, es interesante la manera como 

recurrieron a la narrativa para evocar la experiencia de los estudiantes, la cual fue de interés 

en la presente investigación, salvo que la recolección de dicha evocación (en este caso) se 

realizó a través de entrevistas semiestructuradas. Finalmente, los resultados revelaron dos 

dimensiones motivacionales asociadas a las concepciones de escritura, una positiva y otra 

negativa. La primera se asoció con mejor calidad en los textos que escribían, mientras la 

segunda con peores resultados en la calidad de sus escritos.  

El segundo grupo de estudios, desarrollado conjuntamente en educación secundaria y 

educación primaria, buscaba identificar las concepciones de lectura y escritura de un grupo 

considerable de docentes. Por ejemplo,  Kong (2018) buscó indagar en China cómo entendían 

490 profesores de inglés la escritura, y qué impactaba sus concepciones. Igual que en anterior 

estudio, fue evidente la ausencia de una definición clara de ‘concepciones’ y su asociación 

implícita a la noción de ‘perspectiva’. Kong utilizó la encuesta en línea y un cuestionario 

relacionado con aspectos de la escritura. Del cuestionario, se destacó el interés por centrar su 

atención en el proceso de escritura, aspecto que también fue tenido en cuenta en las 

entrevistas semiestructuradas de estudiantes y docentes en esta investigación. Finalmente, el 
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estudio reveló concepciones de escritura generalmente asociadas con aspectos cognitivos, 

lingüísticos y culturales, pero muchos de ellos cuestionaron su naturaleza social.  

Por su parte, en Chile, Errázuriz, Becerra, Aguilar, Cocio, Davison & Fuentes (2019) 

se propusieron analizar las concepciones de lectura de 20 docentes de 18 escuelas públicas 

de la Araucanía en Chile en los niveles de primaria y secundaria. De otro lado, Se utilizaron 

cuestionarios (sobre creencias) y entrevistas semiestructuradas para responder al objetivo de 

investigación. De este ejercicio, se rescata que fueron los docentes quienes escogieron los 

espacios para ser entrevistados para garantizar su comodidad y confianza, aspecto que se 

tuvo en cuenta para el desarrollo de la presente investigación. De otra parte, el estudio, al 

igual que el anterior, determinó que existían dos tipos de concepciones de lectura: 

concepciones predominantemente reproductivas, ligadas al texto, y concepciones de carácter 

epistémico relacionadas con el gusto e identidad de los estudiantes.   

El último grupo de estudios desarrollados en educación primaria buscaba identificar 

y comprender las concepciones de docentes y estudiantes, generalmente relacionadas con su 

función académica. Hernández, Ramírez & Doria (2015), por ejemplo, llevaron a cabo un 

estudio en el Departamento de Sucre en Colombia, con el cual buscaron comprender la 

influencia de las concepciones de cinco docentes en el proceso de comprensión lectora de los 

estudiantes. Para lograr este objetivo, este estudio utilizó una investigación acción 

participativa, en la cual se usó la observación y los grupos de reflexión pedagógica. En este 

sentido, la presente investigación también buscó la reflexión de los docentes a partir de las 

entrevistas. Por otra parte, el estudio determinó que los docentes tenían concepciones de 

lectura transmisionistas e interactivas-transaccionales. Las primeras indicaron prácticas 

alejadas de los intereses de los estudiantes, donde solo se permitía el desarrollo de niveles de 
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lectura literales y donde su participación era poca debido al carácter reproductivo. Las 

últimas, promovían en el estudiante el desarrollo de habilidades de comprensión lectora a 

nivel inferencial y crítica, donde su participación en el proceso de construcción de significado 

era más activa y formativa. En este sentido, la presente investigación también buscó la 

reflexión de los docentes a partir de las entrevistas. 

En España, Guzmán, Correa, Arvelo & Abreu (2015) se propusieron determinar el 

conocimiento, las concepciones erróneas y las lagunas de conocimiento sobre las dificultades 

de aprendizaje de la lectura y la escritura por parte de 149 profesores de educación primaria. 

Como los anteriores, este estudio tampoco ofreció una definición de ‘concepción’, sino más 

bien, una concepción implícitamente asociada a la noción de ‘idea’ como lo hicieron Salazar, 

Sevilla, Rengifo, González, Pinzón, Mendoza et al. (2015). En relación con los instrumentos 

de investigación, Guzmán y sus colegas utilizaron una encuesta donde se presentaban 

enunciados relacionados con el tema de investigación. Los encuestados debían responder 

verdadero o falso y, a partir de allí, concluyeron que existían remisiones inapropiadas de 

estudiantes a orientación escolar y concepciones erróneas sobre dificultades de aprendizaje, 

lo que afectó una intervención temprana y adecuada para estos últimos.  

Bohórquez (2016), de otro lado, buscó comprender las concepciones de escritura de 

tres docentes de primaria ajenos al área de lenguaje de una institución pública en Colombia.  

Este estudio el investigador entiende ‘concepción’ como 

el proceso de una actividad de construcción mental de lo real. Esta elaboración se efectúa 

evidentemente a partir de las informaciones que la persona recibe por medio de los sentidos, pero 

también por las relaciones que entabla con otros, individuos o grupos, en el transcurso de su historia, 

y que permanecen grabadas en la memoria” De Vecchi & Giordan (1995) citados en Bohórquez (2016, 

p. 47).  
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De este acercamiento a las concepciones, se destaca el carácter tanto experiencial 

como interpersonal en la construcción de dichas concepciones, pues estudiantes y docentes 

están en constante contacto con diferentes contextos y personas. Este carácter interaccional 

es importante para la indagación de su impacto en la construcción de las concepciones de 

interés. De otro lado, el estudio determinó que las concepciones de lectura de los tres docentes 

eran de carácter teoricista, transmisionista y gramatical.  

El estudio llevado a cabo por Sánchez (2018) tuvo como objetivo comprender las 

concepciones pedagógicas relacionadas con la lectura y la escritura que subyacen en el 

discurso de siete docentes de educación primaria de una institución educativa de Popayán en 

Colombia.  Sánchez (2018) entendió las ‘concepciones’ como “[…] aquellas creencias y 

actitudes que el ser humano ha venido consolidando a lo largo de su vida y que determinan 

las actuaciones que realiza en su vida cotidiana" (p. 14). De esta definición se destaca el 

carácter de la concepción como construida a lo largo de la vida; dar cuenta de la experiencia 

de los participantes es un elemento fundamental para cualquier investigación que se 

desarrolle en esta línea. Con respecto a los instrumentos de investigación, se destaca el uso 

de la entrevista semiestructurada y la forma en que se construye el protocolo para dicho fin. 

Para ello determinaron categorías y subcategorías sobre las que se plantearon las preguntas; 

esta forma de proceder coincide, en buena medida, con las recomendaciones de Carspecken 

(1996) para un protocolo de entrevista. Se diferencian las recomendaciones en este último 

modelo del utilizado por los investigadores en que las preguntas generadas las categorías y 

subcategorías encubiertas sugeridas por Carspecken buscan abrir temas de conversación 

sobre los cuales los entrevistados pueden elaborar en un ambiente informal. En el mismo 

sentido, el estudio de Sánchez (2018) es relevante en tanto que el instrumento utilizado 
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permitió determinar que las concepciones pedagógicas de los docentes se construyen a partir 

de sus vivencias personales, su formación académica y su experiencia profesional. Asimismo, 

el estudio realizado por Sánchez (2018) no presenta reflexiones para el cambio social, aspecto 

que una etnografía crítica de la educación sí busca.  

Silva-Peña, Ibáñez & Tapias (2016) buscaron describir las concepciones de escritura 

de 26 estudiantes de primer año de educación primaria y cuatro docentes que enseñaban en 

este mismo grado de un colegio particular subsidiado en Malleco, Chile. En el caso de este 

estudio se asociaron las ‘concepciones’ a ‘ideas’ y ‘perspectivas’, pero no se ofreció una 

definición específica. En cuanto al ejercicio metodológico se hizo revisión documental, se 

hicieron observaciones y entrevistas semiestructuradas. Como resultado del estudio, se 

identificaron concepciones de escritura basadas en destrezas y ejercicios mecanizados, 

principalmente asociados a la calificación. Sobre este estudio, es importante reconocer tanto 

el papel que cumplió el contexto en el que se investigó como la inclusión de los estudiantes 

para la recolección de información. No obstante, no se evidenciaron reflexiones o críticas de 

carácter social que permitieran explicar el fenómeno en relación con un contexto más amplio; 

de ahí la importancia de utilizar una metodología que permita supere las cuestiones 

meramente académico-escolares.   

En Chile, Errázuriz (2018) buscó identificar y analizar las concepciones sobre la 

lectura de profesores en ejercicio de la región de la Araucanía y su relación con el desempeño 

y actitudes del estudiantado de educación primaria. Se utilizaron cuestionarios, encuestas y 

entrevistas semiestructuradas, instrumentos que aportaron elementos para la construcción de 

los protocolos de entrevista de la presente investigación. De estos instrumentos, se rescata el 

valor de la encuesta realizada a los estudiantes con el interés de preguntar por los gustos de 
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lectura y por acciones que les permitían leer de manera eficaz. En este sentido, acudir a la 

dimensión subjetiva de los estudiantes fue clave para proyectar algunas preguntas en el 

protocolo de entrevista que permitieran reconocer sus gustos y sus prácticas de lectura. Se 

concluyó que los docentes tienen concepciones reproductivas y epistémicas simultáneamente 

con predominio de estas últimas. Aquellos con perfil epistémico manifestaron más placer por 

la lectura, estaban vinculados al área de lenguaje, mientras aquellos docentes con 

concepciones más reproductivas señalaron la lectura a razones prácticas. Asimismo, las 

conclusiones también señalaron que los desempeños de los estudiantes efectivamente son 

bajos y que las actitudes de estos decrecen a medida que pasan a un grado superior. Este 

último aspecto, en relación con el grupo estudiantil, también fue de interés en la investigación 

que aquí se presenta.   

Otro estudio en este nivel educativo fue desarrollado por Suárez (2018) en Colombia. 

Esta investigadora buscó analizar la relación existente entre las concepciones de escritura de 

los niños de grado cuarto y las prácticas de enseñanza que proponen sus docentes, a través 

de la construcción de un estudio de caso múltiple. Este estudio, a diferencia de los anteriores, 

sí ofreció una definición sobre ‘concepciones’. Suárez, citando a Hernández (2012), entiende 

una concepción como “la forma particular como cada individuo interpreta y se apropia de lo 

que le rodea y puede hacerse manifiesta a través de su acción y su discurso” (pág. 38). De 

esta noción fue relevante reconocer la importancia del contexto en la construcción de las 

concepciones. Sin embargo, a diferencia de Suarez (2018), esta investigación busca construir 

una noción propia a partir de los aportes de otros autores, y atendiendo al interés investigativo 

del estudio. De otra parte, el estudio utilizó cuestionarios y entrevistas, entre otros 

instrumentos, para la recolección de la información. Del cuestionario es importante reconocer 
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las etapas de escritura que se les presentaron a los estudiantes a través de diferentes 

enunciados, de los cuales debían seleccionar con una X el grado de recurrencia en las clases. 

En este punto fue valioso reconocer el uso del lenguaje informal como ejemplo para 

desarrollar la entrevista semiestructurada. En el mismo sentido, la entrevista se planteó a 

partir de categorías preconcebidas, ejemplificando claramente la forma de hacerlo. Estos dos 

aspectos de Suarez (2018) fueron tenidos en cuenta en la investigación que se presenta en 

este informe, además de la experiencia familiar y escolar de estudiantes y docentes para poder 

analizar más ampliamente el contexto en el que han construido sus concepciones de lectura 

y escritura. Como resultado, se evidenció que las concepciones de escritura de los estudiantes 

se instauraban a partir de sus experiencias académicas cotidianas en la escuela.    

Por último, en el tercer grupo de estudios identificado en la revisión de literatura 

puede ilustrarse con el estudio desarrollado por Barrios (2018) en Venezuela. Utilizando la 

teoría fundamentada en datos en su tesis de doctorado, esta investigadora buscó establecer la 

relación entre las concepciones de lectura y/o escritura de docentes y/o estudiantes con 

aquellas de los padres de familia. Se propuso generar una teoría acerca de las concepciones 

sobre el aprendizaje de la lectura y la escritura de docentes, padres y niños en el inicio de la 

escolaridad.  Este estudio señaló que “las concepciones tienen que ver con el pensamiento de 

las personas sobre cuestiones específicas” (Barrios, 2018, p. 24). Utilizó como instrumentos 

la observación y las entrevistas tanto estructuradas como no estructuradas. De las entrevistas 

semiestructuradas se destaca el desglose de diferentes aspectos de la lectura y la escritura 

relacionados con su formación profesional, con los aprendizajes de los niños y la relación 

con los padres de estos. Su estudio no tiene en cuenta el ámbito familiar de los docentes, 

aspecto de gran valor para conectar el fenómeno de la lectura y la escritura en la escuela, con 
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la comunidad y el ámbito social más amplio. El estudio concluyó que persisten dos 

concepciones sobre el aprendizaje de la lectura y la escritura en los docentes: tradicional y 

constructivista. En relación con los padres, se evidenció una concepción predominantemente 

tradicional asociada a la idea de ‘reforzamiento del hogar’, la cual se limitaba a la práctica 

de lecturas repetitivas y de transcripción; algunos padres fueron la excepción. Asimismo, se 

evidenció que las concepciones de lectura y escritura de los niños están asociadas al rol de la 

enseñanza y no del aprendizaje.  

En los estudios reseñados, es evidente que la mayoría de los investigadores no 

explicita la noción de ‘concepción’ que utilizan para referirse a lectura y/o escritura en sus 

trabajos. Un hallazgo interesante fue evidenciar su interés en indagar las concepciones de 

lectura y/o escritura más desde su función académica que desde una perspectiva social más 

amplia. Esto puede evidenciarse en los asuntos preguntados en los instrumentos de 

recolección de información que se utilizaron en los tres niveles educativos. Asimismo, los 

estudios de educación secundaria reseñados no aportan a la comprensión de las concepciones 

que interesan a la presente investigación, en cuanto arrojaron información principalmente 

referida a aspectos teóricos sobre lectura y escritura, así como información sobre 

metodologías de enseñanza de dichas competencias. Ante esta aproximación tan funcional, 

es evidente el valor agregado que trae a la comunidad científica la realización de una 

etnografía crítica en educación sobre las concepciones de lectura y escritura de estudiantes y 

docentes como la que se presenta aquí, pues permite mostrar cómo las relaciones de poder 

en el sistema social no solo circulan en nuestra cotidianidad educativa en las asignaturas sino 

especialmente cómo tales relaciones de poder moldean las concepciones de lectura y escritura 

que los estudiantes y docentes tienen.  
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Los estudios realizados en los diferentes niveles educativos ratifican la importancia 

de investigar el tema desde la etnografía crítica de la educación, pues además de proveer una 

metodología que permite determinar aspectos disciplinares relacionados con lectura y 

escritura en las asignaturas, también permite analizar el papel de las relaciones de poder en 

la escuela, y fuera de ella, que moldean las concepciones de lectura y escritura de estudiantes 

y docentes. Dar cuenta de la manera cómo el sistema social en la que está inmersa la 

cotidianidad escolar moldea formas de interactuar y de concebir la lectura y escritura en las 

asignaturas, es el objeto de estudio de la investigación cuyo informe se presenta en este 

documento. Este es un claro vacío en la revisión de literatura en esta línea de investigación.  

En este sentido, los estudios no proveen mayor información sobre el quehacer de docentes y 

estudiantes en las asignaturas con respecto a las competencias comunicativas de interés. De 

otro lado, a pesar de la existencia de estudios que tienen un contexto sociocultural similar en 

sus investigaciones, no se aborda en ellos, específicamente, la población docente y estudiantil 

del grado que se constituye en transición entre la educación básica primaria y la educación 

básica secundaria en Colombia: el grado sexto.  

Finalmente, el modelo de Carspecken (1996) para una etnografía crítica en la 

educación invita a promover prácticas investigativas menos verticales, mediadas por un uso 

reflexivo del lenguaje académico como primer paso para disminuir las tensiones de poder 

que se han naturalizado por años en el contexto escolar. Si bien la realización de entrevistas 

parte de la formulación de preguntas preparadas por el investigador, dichas preguntas no 

tienen como fin determinar una forma de pensar específica sobre algún tema. Más bien, como 

lo sugiere Carspecken, permiten abrir campos temáticos de conversación, sobre los cuales 
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surgen categorías solo gestadas desde la narración de la experiencia de los entrevistados en 

las asignaturas.    

 

1.3. Justificación 

 

En Colombia, la atención en la competencia comunicativa lectora ha estado principalmente 

orientada por su utilidad como un instrumento de evaluación de diversos procesos de 

aprendizaje en diferentes contextos y niveles educativos. La competencia escritora no ha 

contado con esta suerte debido a la dificultad que implica su evaluación. En el contexto de la 

educación básica, en la institución en mención específicamente, se han podido evidenciar las 

coincidencias entre la realidad de lo que se aprende en el aula y la información proveniente 

de las evaluaciones nacionales estandarizadas, las cuales muestran niveles básicos en estas 

dos competencias de la Prueba Saber 5° del 2017. Por esto es importante, antes de plantear 

propuestas que busquen únicamente mejorar los resultados en dichas pruebas, se propenda 

por el desarrollo de estudios que indaguen por la experiencia escolar en las aulas en relación 

con lectura y escritura. Por esta razón, el estudio que se presenta en este documento centró 

su atención en lograr una comprensión profunda sobre las concepciones que tienen tanto 

estudiantes como docentes de grado sexto sobre las actividades de estas dos competencias 

comunicativas que se llevan a cabo en las diferentes asignaturas.     

Lo que es un acuerdo entre todos los estudiosos es que estas competencias constituyen 

la base necesaria para aprender en todas las áreas del conocimiento en el contexto educativo. 

Sin ellas, es imposible ahondar en procesos más complejos de desarrollo del pensamiento, 
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pues se constituyen en competencias transversales básicas aplicables a cualquier ámbito 

académico.   

Con respecto a otras motivaciones para realizar este estudio, es necesario resaltar el 

interés que siempre han generado las valoraciones que hacen los docentes sobre estas 

competencias comunicativas para justificar sus acciones pedagógicas. Esto es de especial 

importancia si se tiene en cuenta que estamos inmersos en la era digital, la cual conlleva una 

nueva forma de pensar e interactuar del lector y escritor global.  En este sentido, es importante 

decir que la única forma de lograr cambios significativos en la enseñanza de los estudiantes 

es reorientar las prácticas docentes al interior del aula, apoyadas por nuevas formas de 

abordar el conocimiento que permitan gestar aprendizajes más adecuados y mejor 

contextualizados. De otro lado, como docente de español y como diseñador de instrumentos 

de evaluación, he podido identificar aspectos de la lectura y la escritura que necesitan ser 

reorientados y reevaluados para generar nuevos espacios de planeación pedagógica, cambios 

que se espera surjan a partir de los resultado de esta investigación.  

En relación con el estado de la cuestión, y como se mencionó en dicho apartado, 

dichos estudios se relacionan tangencialmente con la presente investigación, pero se 

diferencian en aspectos esenciales, los cuales se describen a continuación. El primer aspecto 

está relacionado con la mayoría de las metodologías utilizadas, las cuales arrojaron datos 

limitados que se restringían a describir las concepciones de lectura y escritura en el contexto 

escolar principalmente. De otro lado, los estudios reseñados no estudiaron poblaciones 

similares con respecto al nivel educativo (educación secundaria) y el grado (sexto) de interés 

para esta investigación. Igualmente, no se abordaron las concepciones de lectura y escritura 
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en las diferentes asignaturas del currículo escolar en este grado, lo cual da valor al presente 

estudio.  

En esta misma perspectiva, y apoyándose en el carácter crítico del modelo de 

investigación adoptado, se busca generar reflexiones al interior de la institución sobre lo que 

sucede en relación con lectura y escritura las diferentes asignaturas del currículo. Igualmente, 

se busca que el resultado de estas reflexiones genere crítica frente a las prácticas educativas 

proyectadas por la política educativa, las cuales se materializan en la interacción de 

estudiantes y docentes en el contexto escolar.  También se espera valorar estas interacciones 

a las luz de los roles de poder que todavía se evidencian en lo que dicen los estudiantes y los 

docentes de cómo ocurre el acto educativo y cuál es su protagonismo en dicho acto. 

En esta misma perspectiva metodológica, el instrumento de recolección de 

información propende por rescatar la experiencia de docentes y estudiantes con respecto a la 

lectura y la escritura en las diferentes etapas de su vida e igualmente busca abordar dichas 

etapas en relación con diferentes ámbitos. A diferencia de los estudios referenciados, esta 

investigación se preocupa por hacer uso de un lenguaje común durante las entrevistas, 

desprovisto de un carácter conceptual-academicista que pueda poner en desventaja a los 

estudiantes o docentes con respecto al docente entrevistador. Este uso horizontal del lenguaje 

propende por desarrollar el trabajo de campo a partir del principio de reconocer que las 

interacciones sociales enmarcadas en un contexto de investigación deben eliminar las 

barreras de los roles sociales mediadas por el poder o el prestigio académico, y en cambio 

deben acercar a las personas a partir de la reflexión con propósitos de cambio social y 

educativo.    
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 De otro lado, esta investigación supera en interés de los estudios mencionados en 

cuanto no aborda las concepciones de lectura y la escritura únicamente el plano de las 

competencias comunicativas y su función en el ámbito escolar, sino que además busca 

describirlas en relación con los saberes de las diferentes asignaturas que componen el plan 

de estudios de grado sexto. Igualmente, este estudio pretende ofrecer un panorama general 

del papel que cumplen dichas competencias comunicativas en las asignaturas, y su relación 

con un enfoque curricular específico, el cual implica una forma de entender el estado de las 

cosas y su persistencia en el tiempo. De otra parte, como resultado de las entrevistas, se busca 

determinar algunas relaciones entre lo que dicen hacer los docentes con respecto a lectura y 

escritura y lo que narran los estudiantes sobre lo que ocurre en las asignaturas que orientan 

estos docentes en relación con sus expectativas y sus gustos.    

Ahora en relación con el contexto, a pesar de que existen estudios como los de 

Hernández, Ramírez & Doria (2015), Bohórquez (2016), Silva-Peña, Ibáñez & Tapias (2016) 

y Errázuriz, Becerra, Aguilar, Cocio, Davison & Fuentes (2019) en contextos de instituciones 

públicas y algunas atienden a poblaciones con necesidades socioeconómicas similares al de 

esta investigación, estos no buscan generar reflexiones sobre la función que cumplen los 

enfoques curriculares de lectura y escritura, y su papel en una transformación pedagógica que 

incida en el cambio educativo que tenga incidencia en el contexto en el cual se encuentra la 

población de la investigación. En este sentido, este estudio espera como resultado del análisis 

de investigación, reflexiones que permitan repensar la planeación curricular a partir del 

contexto donde se encuentra ubicada la institución educativa con el fin de hacer significativas 

las propuestas de lectura y escritura desde las asignaturas, teniendo también en cuenta las 

expectativas de los estudiantes.  
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En resumen, esta investigación busca abordar las concepciones que con respecto a la 

lectura y la escritura subyacen a las experiencias cotidianas de los estudiantes y docentes de 

grado sexto en secundaria en las diferentes asignaturas desde un punto de vista cualitativo. 

En este sentido, un aporte de este estudio, a nivel metodológico, es mostrar el valor agregado 

en hacerlo recurriendo al diseño de etnografía crítica de la educación. Este diseño le apuesta 

a promover la reflexión sobre la lectura y la escritura a partir de la propia experiencia durante 

el proceso investigativo. Por todo lo anterior, este estudio se propuso los siguientes objetivos.  

 

1.4. Objetivos 

 

1.4.1. Objetivo general  

 

Describir las concepciones de lectura y escritura en las asignaturas de un grupo de estudiantes 

y docentes de grado sexto de un colegio público de Bogotá.  

 

1.4.2. Objetivos específicos  

 

• Identificar las concepciones de lectura y escritura en las asignaturas de los 

estudiantes de grado sexto de un colegio público de Bogotá. 

• Identificar las concepciones de lectura y escritura en las asignaturas de los 

docentes grado sexto de un colegio público de Bogotá.  

• Determinar algunas relaciones entre las concepciones de lectura y escritura de 

estudiantes y docentes de grado sexto de un colegio público de Bogotá. 
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2. PERSPECTIVA TEÓRICA GUÍA  

 

La investigación en el campo de la educación requiere de miradas diferentes para comprender 

la complejidad del ser humano en todas sus dimensiones. No tendría sentido seguir 

considerando a los individuos como objetos de investigación o fuentes para construir corpus 

de información con el único propósito de obtener reconocimiento académico y prestigio 

social. Una perspectiva crítica permite repensar las acciones de los individuos y la forma en 

que estos interactúan socialmente, evidenciando discursos de poder que históricamente han 

legitimado prácticas sociales y culturales dominantes en diferentes ámbitos de la sociedad.  

Y, es aquí donde cobran valor las ideas de Jürgen Habermas en su obra “Teoría de la acción 

comunicativa, II”, pues ofrece una mirada distinta del fenómeno de la comunicación en las 

sociedades contemporáneas de gran ayuda para el campo de la investigación educativa.  

Habermas (1987) expresa que, a pesar de que “[…] las acciones comunicativas 

permanecen insertas en los contextos normativos existentes; […] con sus actos de habla, el 

hablante puede referirse explícitamente a ellos y adoptar frente a ellos posturas diversas” (p. 

128). Desde este punto de vista, es el sujeto quien tiene la posibilidad de generar nuevas 

formas de interrelacionarse con “los otros”, independientemente del contexto social o cultural 

dominante en el que esté inserto. Estas nuevas formas de relación son la base para desarrollar 

cualquier proyecto investigativo donde se trabaje con personas, pues estas no son el medio, 

sino el fin mismo de las investigaciones. Por esto, y para efectos metodológicos de este 

proyecto, se va a adoptar una perspectiva etnográfica crítica en la cual el investigador debe 

tener claro que:    

las normas de acción requieren que los implicados lleguen a definiciones comunes de la situación que 

comprendan a la vez los aspectos objetivos, los aspectos normativos y los aspectos subjetivos de la 
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situación de acción de que se trate. Son los propios participantes en la interacción los que tienen que 

relacionar las normas dadas con la situación del caso y adaptarlas a las tareas especiales que esa 

situación plantea.  (Habermas, p. 129)   

A partir de la idea de Habermas sobre la forma de pensar la acción, en este trabajo de 

investigación se tuvo en cuenta a los sujetos de investigación con el mismo papel protagónico 

que el investigador, pues del reconocimiento y respeto de las subjetividades depende lograr 

el desmonte de todo el aparataje académico en el que los miembros de las comunidades con 

las que se investigan únicamente cumplen el papel de informantes.  

Además de adoptar una perspectiva crítica en el quehacer metodológico para abordar 

el asunto de interés, es necesario señalar algunos elementos que hacen parte de la perspectiva 

teórica que sirve como guía para este estudio. Se busca más que validar teorías existentes, 

comprender las concepciones de un grupo de estudiantes y docentes acerca de cómo 

entienden eso de leer y escribir en las diferentes asignaturas del currículo escolar. Como 

punto de partida, se hace una descripción general sobre cómo se han entendido las 

concepciones, la lectura, la escritura y las asignaturas.  

Estos referentes teóricos son considerados la base para ubicar un escenario de diálogo 

inicial entre los investigadores que han construido conocimiento sobre el tema de interés y 

los participantes en el estudio, quienes, desde su experiencia en las asignaturas, nos permiten 

comprender las concepciones de lectura y escritura que han construido. Así, a continuación, 

se presenta una breve reseña de lo que varios autores entienden por concepciones y la forma 

como se van a entender específicamente en este proyecto. Luego, se presenta una definición 

de currículo propuesta por Shirley Grundy desde una perspectiva crítica. Finalmente, se 

presentan las perspectivas de lectura y escritura que han sido construidas en el campo de la 

educación como un campo multidisciplinar.   
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2.1. ¿Qué son las concepciones? 

 

Las concepciones son generalmente entendidas como el conjunto de ideas que tiene un sujeto 

sobre un tema o fenómeno en particular. Sin embargo, conviene subrayar que existen 

consideraciones de carácter epistemológico que han de ser tenidas en cuenta para poder 

comprender a qué se refieren en un contexto específico. La primera consideración se refiere 

al conocimiento teórico en cuanto a la formación académica que el investigador posee, 

mientras que la segunda se refiere al conocimiento extraído de la experiencia de personas que 

participan en los procesos educativos. Con el ánimo de señalar algunas diferencias en cuanto 

a lo que algunos autores entienden por concepciones, se presentan cinco aproximaciones a 

dichas nociones para luego proponer una que esté acorde a la necesidad del presente estudio.  

Desde una perspectiva más subjetiva, Córdova, Ochoa & Rizk (2009) afirman que  

las concepciones recogen, por una parte, todas aquellas ideas, conceptos y teorías a través de 

los cuales interpretamos lo que percibimos; por otra parte, integra aspectos relacionados con 

el mundo del afecto y del sentimiento, marcado por un referente mayormente subjetivo y 

personal y finalmente incluye todas las representaciones e imágenes de naturaleza histórico-

social y contextual que nos permite ver el mundo. (p. 164)  

   

En este sentido, agregan que las concepciones son 

[…] todo un sistema personal de constructos que se van elaborando y reformulando 

continuamente, son una mezcla singular de teorías formales de conocimiento (conocimientos 

teóricos) y de conocimientos extraídos de la experiencia personal y profesional (creencias). 

(p. 164)  

 

De otro lado, y articulando con una perspectiva más sociocultural, Lobo & Morales 

(2007) afirman que 

Las concepciones son estructuras sociocognitivas, culturales y epistémicas que construye el 

individuo a partir de sus experiencias de vida, tanto individual como social y condicionan la 

toma de decisiones en las distintas situaciones que se le presenten. En este proceso, tanto la 

formación sociocultural y familiar como la académica profesional juegan un papel importante, 

debido a que ofrecen la principal materia prima necesaria para que el individuo, influenciado 

por las características de su entorno, lleve a cabo tales construcciones. (p. 99) 
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En esta línea de pensamiento, Hernández (2012, p. 41) sostiene que “una concepción 

a su vez es un conjunto de elementos implícitos sociales, culturales y académicos que se 

interrelacionan y se evidencian en el decir-hacer de los individuos”, mientras que Bojacá, 

Morales & Rosa (2000) señalan que “las concepciones son una red semántica de 

conocimientos construida por el individuo, la cual está edificada, sobre la práctica social y 

cultural que genera la sociedad” (p, 109).  

Si bien esta última perspectiva sociocultural sobre las concepciones resulta ser 

relevante para este estudio, la epistemología crítica en la que se basa el modelo de etnografía 

crítica de Carspecken (1996), y en el que se basó este estudio, contempla algunos asuntos 

adicionales de interés para esta línea de investigación. Específicamente, Carspecken afirma 

que la epistemología crítica enfoca su atención en la validez de las afirmaciones que hacen 

los investigadores, pues todas las pretensiones de verdad son actos comunicativos que deben 

satisfacer ciertas condiciones formales para que se logren acuerdos sobre ellas (p. 84).  

En el caso de las afirmaciones que se basan en el análisis de entrevistas realizadas 

cara a cara sobre un tema particular, como es el caso de este estudio, ellas se constituyen en 

pretensiones de validez sobre una categoría ontológica específica. Así, la pretensión de 

validez de las afirmaciones que haga un investigador crítico sobre ‘concepciones’ en un 

estudio basado en entrevistas como este estudio, debe basarse en el principio del acceso 

privilegiado que nos permite el entrevistado que accede a la entrevista. Estas pretensiones de 

validez sobre ‘su’ mundo, así como ‘tu’ y ‘mi’ mundo, están relacionadas con afirmaciones 

sobre sentimientos, intenciones y estados de conciencia de la persona (p. 84-85). Sobre estos 

estados de conciencia, Carspecken (1996, p. 86) plantea que los pensamientos y creencias 
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sintetizan el mundo subjetivo del entrevistado, al cual nos ha permitido acceso en la 

entrevista, y el mundo normativo/evaluativo en el que toma una posición cuando responde 

una pregunta o cuenta una historia al entrevistador. Su experiencia la valora en relación con 

lo que es bueno o malo en el mundo social, lo que es apropiado o no9.  

Por todo lo anterior, en esta investigación entiendo las concepciones como 

pensamientos e ideas que sintetizan los mundos subjetivo y normativo/evaluativo de los 

entrevistados en relación con un fenómeno particular (por ejemplo, sobre lectura y escritura 

en las asignaturas), como se ilustra en la Figura 1. La intersección en la figura es la postura 

que toma y manifiesta en el acto comunicativo de la entrevista.   

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Concepciones 

 

 
9 Carspecken (1996, p. 86) sostiene que “de hecho, los pensamientos y creencias sintetizan los campos 

normativos-evaluativos y subjetivos. Se pueden tener creencias e ideas “privadas” que uno no revela a otros y 

que, por consiguiente, caen en el dominio del acceso privilegiado. Sin embargo, la constitución de ideas y 

creencias requiere asumir una posición de las estructuras normativas y evaluativas. Pensar es asumir una 

posición con audiencias internalizadas y usualmente abstractas. Emociones, intenciones y estados de conciencia 

solo ingresan a la conciencia reflexiva a través del pensamiento y, por consiguiente, por medio de la categoría 

normativa-evaluativa. Pero un nivel prereflexivo de experiencia se referencia tan pronto como uno se hace 

consciente de emociones, intenciones y estados de conciencia, y dicho nivel de experiencia es puramente 

subjetivo. Lo interesante de la subjetividad pura, por supuesto, es que nunca es inmediata a la conciencia; llega 

a ser representada a sí mismo a través de formas simbólicas de dominio normativo-evaluativo” (traducción 

propia del inglés al español). 
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2.2. El currículo y las asignaturas 

 

En este sentido, la aproximación a las concepciones está encaminada a comprender el mundo 

subjetivo de los individuos con base en sus experiencias en cuanto a la lectura y la escritura 

en las asignaturas escolares de grado sexto. En este contexto, es importante considerar cómo 

es entendido el currículo, el ‘plan de estudios’, el ámbito educativo ‘asignaturas’, al igual 

que la lectura y la escritura.  

Una primera mirada es desde lo planteado en los documentos de política pública en 

educación en Colombia. Para el Ministerio de Educación Nacional (MEN), el “currículo es 

el conjunto de criterios, planes de estudio, metodologías y procesos que contribuyen a la 

formación integral y a la construcción de la identidad cultural nacional, regional y local, 

incluyendo también los recursos humanos, académicos y físicos para poner en práctica las 

políticas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional” (Ministerio de Educación 

Nacional, s.f.). Esta visión conceptual de currículo (como conjunto de ideas) implicada en la 

política pública educativa, es interrogada desde la perspectiva crítica del desarrollo 

curricular. 

En este estudio se ha tomado como recurso teórico guía para la labor investigativa, el 

enfoque sociocultural del currículo propuesto por Shirley Grundy. Esta investigadora crítica 

señala que el currículo “es una construcción cultural […]; una forma de organizar un conjunto 

de prácticas educativas humanas” (Grundy, 1987, p. 19-20) y proporciona un marco para dar 

sentido a las prácticas curriculares. Este marco se refiere a “la teoría de los ‘intereses 

constitutivos del conocimiento’ propuesta por el filósofo Jürgen Habermas, […], los cuales 

están directamente relacionados con […] los intereses humanos fundamentales (de la especie 
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humana) que influyen en la forma de ‘constituir’ o construir el conocimiento” (Grundy, 1987, 

p. 23). En otras palabras, dichos intereses constitutivos del conocimiento “configuran lo que 

consideramos que constituye el conocimiento y determinan las categorías mediante las que 

lo organizamos” (Grundy, 1987, p. 26). Dichos intereses se describen en la Figura 2. 

 

 

Figura 2. Intereses constitutivos del conocimiento (Grundy, 1987, p. 26-39) 

 

Estos intereses responden a formas en que las sociedades conciben la educación y al 

ser humano y proyectan un tipo de prácticas socio-culturales en los contextos donde sucede 

el acto educativo.  En este sentido, cada interés informa un enfoque curricular específico 

como se ilustra en la Figura 3.  

Interés técnico

• Constituye un interés 
fundamental por el 

control del ambiente 
mediante la acción de 

acuerdo con reglas 
basada en leyes con 

fundamento empírico.

Interés práctico

• Constituye un interés 
fundamental por 
comprender el 

ambiente mediante la 
interacción, basado en 

una interpretación 
consensuada del 

significado. 

Interés emancipador

• Constituye un interés 
fundamental por la 
emancipación y la 
potenciación para 

compromenterse en 
una acción autónoma 

que surge de 
intuiciones auténticas, 

crítica, de la 
construcción social de 
la sociedad humana. 
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Figura 3. Tres enfoques del currículo (Grundy, 1987, p. 51-147) 

 

Desde esta mirada, es evidente que las concepciones de lectura y escritura de los 

estudiantes se construyen en dicho proceso de construcción cultural en el que las prácticas 

educativas ocurren.  

El currículo técnico

• Este enfoque supone 
que el educador 

producirá un educando 
(alumno) que se 

comportará de acuerdo 
con la imagen que ya 

tenemos de una 
persona que haya 
aprendido lo que 

hemos enseñado. Para 
lograrlo, este primero 
debe controlar tanto el 

ambiente de 
aprendizaje como el 

aprendiz (su conducta 
y su aprendizaje) desde 
la formulación de los 

objetivos de 
aprendizaje. 

• Implica determinadas 
relaciones de poder en 
relación con quienes 

proporcionan los 
medios de financiación 

para controlar el 
currículo (gobiernos) y 

de quienes lo 
materializan 
(educadores). 

El currículo práctico

• Este enfoque supone 
que la preocupación 

fundamental del 
profesor será el 

aprendizaje, no la 
enseñanza. Es más, el 
aprendizaje supone la 

construcción del 
significado. 

• Este enfoque también 
asume que todos los 
participantes en el 

acontecimiento 
curricular habrán de 

ser considerados 
sujetos y no objetos. 

• Elcontenido curricular 
no estará determinado 

para cumplir con 
objetivos específicados 

de antemano. 

El currículo 
emancipador

• Este enfoque supone 
que el estudiante goce 

de libertad y 
autonomía, que sea 
crítico y autocrítico, 
libre de exponer sus 
ideas y forme parte 

activa en la 
construcción de

• conocimiento junto 
con el profesor. Esto 

implica hablar al 
mismo tiempo de 

enseñanza y 
aprendizaje.

• El currículo desde ente 
enfoque debe ser 

negociado y nunca 
impuesto. Debe tener 
como punto de partida 

las aspiraciones del 
presente de las 

personas. 

• Se debe promover la 
interacción dinámica e 
la acción y la reflexión, 
en el acto de construir 

o reconstruir 
reflexivamente el 

mundo social.  
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De otra parte, la visión que tiene el MEN sobre la idea de plan de estudios, entendido 

como “el esquema estructurado de las áreas obligatorias y fundamentales y de áreas optativas 

con sus respectivas asignaturas que forman parte del currículo de los establecimientos 

educativos” (Ministerio de Educación Nacional, s.f.), se interpreta como prácticas educativas 

que ocurren en un ámbito configurado por las áreas de conocimiento que dan forma al 

recorrido en el currículo. En este sentido, la Ley General de Educación (1994) plantea que 

las áreas a considerar en el plan para el recorrido de formación (currículo) son: ciencias 

naturales y educación ambiental; ciencias sociales, historia, geografía, constitución política 

y democracia; educación artística y cultural; educación ética y en valores humanos; 

educación física, recreación y deportes; educación religiosa; humanidades, lengua castellana 

e idiomas extranjeros; matemáticas; y tecnología e informática; y estas a su vez determinan 

las asignaturas correspondientes.  En este sentido, las asignaturas, se entienden aquí como 

espacios académicos en los que se configuran prácticas docentes orientadas a construir 

conocimiento y habilidades en las diferentes áreas del conocimiento, las cuales conforman el 

plan de estudios anual para cada nivel educativo10 y grado11.  

 

2.3. Y sobre la lectura y escritura, ¿qué se ha dicho? 

 

Con respecto al conocimiento construido sobre lectura y escritura, es importante mencionar 

que surge, para ilustrar en este estudio, del trabajo investigativo en varios campos del saber. 

 
10 Los niveles educativos en Colombia son las etapas en que se divide el periodo de escolarización obligatorio 

para niños, niñas y adolescentes: educación preescolar; educación básica (primaria y secundaria); y educación 

media.   
11El grado se refiere a un año lectivo escolar el cual hace parte de un nivel educativo, por ejemplo, sexto grado. 
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Específicamente para esta investigación, interesa presentar algunas características de la 

lectura y escritura según han sido abordadas en tres campos de estudio. 

  El primer campo de conocimiento o disciplina a considerar en este estudio por sus 

aportes al conocimiento sobre lectura y escritura es la lingüística. Zárate (2010), por ejemplo, 

destaca la noción de texto y significado del texto, esto es, “considera la lectura como un 

ejercicio donde el significado del texto es único, estable y objetivo; por tanto, se asume que 

diferentes lectores de un texto deben comprender de la misma forma y obtener el mismo 

significado” (p. 10).  En el campo de los estudios del discurso y la comunicación, Cassany 

(2003, p. 315), siguiendo a Lotman (1979), señala que un texto es “cualquier comunicación 

que se haya realizado en un determinado sistema de signos. Así, son textos un ballet, un 

espectáculo teatral [...], un poema o un cuadro". Igualmente, el mismo Cassany (2009, p. 4) 

afirma que “además de los textos escritos, existen otros formatos denominados multimodales 

dentro de los que se encuentran fotografías, esquemas, gráficos, vídeos, chats y fotologs”. 

Makuc (2008, p. 412), por su parte, y parafraseando a Parodi (2003-2005), señala que el 

significado del texto se refiere a la información que este contiene.  

Otro grupo de investigadores interesados en el estudio de la lectura proviene del 

campo de la psicología. En este campo Zárate (2010), refiriéndose a Kintch y van Dijk (1983), 

Kintch (2004), Parodi (2005), Cassany, Luna & Sanz, (1993), Solé (1996) y Vidal-Abarca 

(1998 y 2009), afirma que la lectura  

[…] es un proceso constructivo e inferencial, caracterizado por la formulación y la comprobación de 

hipótesis acerca del texto y realizada gracias a la interacción entre el texto y el lector; el significado no 

reside en las palabras ni en el texto, sino en la mente del lector, que construye activamente la 

información del texto acomodándola a su conocimiento del mundo. (p. 10) 

 

Frente a esta aproximación, es necesario ahondar en lo que se entiende por inferencia, 

interacción (con el texto), comprensión e interpretación. De un lado, “la inferencia es la 
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habilidad de comprender algún aspecto determinado del texto a partir del significado del 

resto” (Cassany et al, 2003, p. 218). Así pues, “inferir implica ir más allá de la comprensión 

literal o de la información superficial del texto” (Jouini, 2005, p. 103). De otro lado, 

“comprender es «construir» el significado de un texto” (Cassany, 2009, p. 2), mientras que  

interactuar con el texto se refiere a la construcción de significado que se da cuando los lectores de un 

texto utilizan sus conocimientos previos para comprenderlo. Por tanto, […] se da [...] a partir de la 

interacción entre el significado del texto y los conocimientos previos del lector (Makuc, 2008, p. 410) 

 

Por último, Cassany (2009) sostiene que  

Interpretar un texto no se reduce solo a recuperar la ideología o el punto de vista del autor, también 

incluye desarrollar las posiciones personales como lector (acuerdos, rechazos, contra opiniones): 

interpretar significa poder decir si me gustó o no un texto, si estoy de acuerdo, si me resulta útil o no, 

etc. Y eso se puede hacer con todos los textos. Por ello, conviene fomentar la interpretación de todos 

los textos. (p. 3) 

 

Asimismo, en este mismo campo de los estudios psicológicos, pero haciendo énfasis 

en el componente afectivo de la lectura, Vallés (2005) señala que  

En el proceso lector intervienen otros factores que tienen un componente emocional o afectivo. Se trata 

de los estados de ánimo, emociones, sentimientos y demás fenomenología afectiva que la lectura 

produce en el alumno. Los estados de ánimo producidos por el hecho de leer pueden ser positivos o 

negativos […]. Así por ejemplo, si la lectura en sí misma, le resulta un acto placentero para el lector 

experimentará un estado de ánimo positivo, favorable y que, en los casos de mayor implicación y 

disfrute ha venido en denominarse como un fluir (Csikszentmihalyi, 1998) y que se define como un 

estado de mental y emocional con sensación de gran bienestar y satisfacción que permite una mejor 

realización de las tareas habituales, se pierde la noción del tiempo y se dirige toda la atención a la 

actividad en sí misma, en esta caso la lectura. (p. 50) 

 

Finalmente, el tercer campo de conocimiento en el que investigadores han hecho 

aportes importantes sobre lectura es el campo de los estudios socioculturales. Por ejemplo, 

Zárate (2010) señala que la lectura  

[…] prioriza aspectos sociales y culturales de la comunidad. Su visión es más amplia y sostiene que la 

comprensión se construye en la interacción social, y que toda construcción mental tiene origen social. 

Aquí leer es un evento situado, una práctica social y un artefacto cultural; la lectura construye y es 

construida por el contexto al mismo tiempo. (Zárate, 2010, p. 10) 
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En este contexto, es importante ampliar la noción de práctica, pues este estudio 

recurre de manera constante a lo que se hace en el aula de clase en las diferentes asignaturas 

del currículo escolar.  Edwards-Groves & Grootenboer (2015), basándose en los 

planteamientos del filósofo estadounidense Theodore Schatzki, afirman que las prácticas 

ocurren en el lugar social y están compuestas los ‘decires’, ‘haceres’ y ‘relaciones’ de los 

practicantes, los cuales ocurren en condiciones cultural-discursivas, material-económicas y 

socio-políticas (p. 152-153).  

En relación con el conocimiento existente sobre la escritura, estos tres campos de 

saber también han hecho aportes importantes. En el campo de la lingüística, Arias (2003) 

señala que “el texto es el resultado del proceso de escritura y, al mismo tiempo, es el objetivo 

final que se persigue cuando se escribe” (p. 38). En otras palabras, el proceso de escritura 

tiene como objetivo la consecución de un texto. De otro lado, y con relación a los estudios 

de la escritura, desde el campo de la psicología, Caldera (2003, p. 364), citando a Cassany 

(1993), Teberosky (1995) y Jolibert (1997), señala que 

la tarea de redactar un texto coherente y adecuado a sus fines no se realiza directamente sino en varias 

y recurrentes etapas en las que el que escribe debe coordinar un conjunto de procedimientos 

específicos: 1) Planificación (propósito del escrito, previsible lector, contenido); 2) Redacción o 

textualización (características del tipo de texto, léxico adecuado, morfosintaxis normativa, cohesión, 

ortografía, signos de puntuación); y 3) Revisión (el volver sobre lo ya escrito, releyendo y 

evaluándolo). (p. 365) 

 

Desde una perspectiva sociocultural, Caldera (2003, p. 364) señala que la composición 

escrita, a partir de un estudio etnográfico, es un proceso condicionado por el contexto en el 

que se desarrolla la escritura. En este sentido, es de gran interés explorar la relación que se 

da entre el ejercicio de escritura con las vivencias de los sujetos, su contexto social y cultural 

y la interacción con los otros.  
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Estos aportes teóricos sobre lectura y escritura fueron útiles tanto en la construcción del 

instrumento para la recolección de la información, como para iniciar un diálogo con los 

hallazgos en el ejercicio de investigación.  
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3. MARCO METODOLÓGICO 

 

Con una perspectiva crítica sobre los procesos curriculares, este estudio adoptó un enfoque 

cualitativo, el cual permitió profundizar en las experiencias de un grupo de estudiantes de 

grado sexto. Esta investigación permitió construir conocimiento sobre lectura y escritura, 

principalmente de manera inductiva, para aportar al conocimiento ya existente. Para ello, este 

estudio se generó y facilitó a través de una entrevista, la cual generó una narración sobre los 

procesos de lectura y escritura en las asignaturas de los estudiantes y docentes participantes. 

La etnografía crítica de la educación, y más específicamente el modelo propuesto por 

Carspecken (1996), sirvió a en este sentido.  

 

3.1. Enfoque, perspectiva y diseño de investigación adoptados 

 

Adoptar el enfoque cualitativo permitió lograr una comprensión del fenómeno, a partir de su 

exploración desde la perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en relación 

con su contexto. Por lo anterior, el modelo de investigación adoptado para guiar este trabajo 

permitió superar los paradigmas de la investigación en educación, pues apuesta a promover 

un proceso investigativo más democrático, así como un proceso de reflexión orientado a la 

acción a través de las experiencias contadas.  Este modelo acoge los valores ontológicos y 

epistemológicos de la investigación crítica. Citando a Kinchloe y McLaren (1994), 

Carspecken (1996, p. 6-7) plantea 12:  

• La investigación debe ser empleada en la ‘crítica’ social y cultural. -i.e. la etnografía crítica encuentra 

que las sociedades y culturas contemporáneas desean de muchas maneras y creen que las 

investigaciones pueden apoyar los esfuerzos para el cambio.  

 
12 La traducción al español es mía. 
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• Ciertos grupos son privilegiados con respecto a otros en cualquier sociedad. i.e. la etnografía crítica se 

opone a todas las formas de inequidad.  

• La opresión que caracteriza las sociedades contemporáneas es más fuertemente reproducida cuando 

los subordinados aceptan su estatus social como algo natural o inevitable. i.e. la etnografía crítica 

considera que reproducción de inequidades es equivocada y la investigación se debe usar para develar 

las sutilezas de la opresión, de manera que su invisibilidad, por parte de quienes son afectadas por esta, 

puedan enfrentarla y cambiarla.  

• La opresión tiene muchas caras. i.e. los investigadores críticos no deben enfocarse solo en una forma 

de opresión ignorando otras; todas las formas de opresión deben ser estudiadas y cambiadas.  

• Las prácticas investigativas predominantes son en general, aunque frecuentemente inadvertidas, parte 

de la opresión.  i.e. los investigadores críticos deben orientar sus prácticas bajo principios diferentes 

de los que comúnmente se utilizan en investigaciones predominantes debido a que estos han 

contribuido tradicional e históricamente a la opresión.  Una epistemología adecuada debería evitar la 

opresión debido a que su concepto de verdad presupone relaciones de poder equitativas.  

 

En cuanto a las orientaciones epistemológicas para el desarrollo de la investigación 

etnográfica crítica, Carspecken (1996), citando a Kinchloe and McLaren’s (1994), señala las 

siguientes13:  

• Todo pensamiento está fundamentalmente mediado por relaciones de poder, las cuales son social e 

históricamente constituidas (p. 139) - i.e. el pensamiento, incluyendo el pensamiento de los 

investigadores, incluye relaciones de poder; por tanto, requiere de una epistemología crítica 

extremadamente precisa cuando se establecen relaciones de poder y exigencias investigativas […].  

• Los hechos nunca deben estar aislados del dominio de valores (p. 139). -Afirmaciones sobre ‘hechos’, 

comunes en toda investigación, van a ser afectadas por los valores de un dominio específico y nunca 

serán ‘neutrales’ u ‘objetivas’ en el sentido tradicional. Además, la epistemología crítica debe hacer la 

distinción muy clara entre valor-hecho y debe tener una comprensión precisa de cómo estos dos 

interactúan. Una precisa comprensión nos permitirá formular estándares los cuales evitan o reducen 

sesgos en nuestros propios trabajos y nos permite evaluar el trabajo de otros investigadores. Una 

valoración cuidadosa de las exigencias de verdad demostrará la necesidad de valores democráticos 

presupuestos con cada pretensión de validez en el ámbito científico y en la vida cotidiana.  

• Las relaciones entre concepto y objeto, así como entre objeto y significante nunca son estables o fijas 

y frecuentemente están mediadas por las relaciones sociales de la producción y el consumo capitalista 

(p. 139). -i.e. Las representaciones simbólicas de los eventos, siempre esenciales en cualquier 

investigación social, nunca son solo un asunto de símbolos que corresponde a una realidad objetiva 

debido a que las relaciones sociales que involucran formas de poder siempre están vinculadas a alguna 

representación; por esto, la epistemología crítica tiene que incluir una teoría de la representación 

simbólica, su relación con lo que llamamos ‘realidad’ y su relación con el poder.  

 

 

 

 
13 La traducción al español es mía. 
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3.2. El modelo de Phil Carspecken (1996) 

 

Sobre la ‘validez’, Carspecken (1996) afirma que esta “[…] se refiere a la solidez de los 

argumentos más que a la verdad de las proposiciones” (p. 55). Por esta razón, propone que 

los fundamentos ontológicos de una etnografía crítica de la educación se basen en una 

diferenciación de tres ‘mundos’: el mundo objetivo, el mundo subjetivo y el mundo 

normativo-valorativo.  Para su caracterización recurre a los planteamientos centrales de 

Jürgen Habermas en su “Teoría de la acción comunicativa”. Estos fundamentos son14:  

• Mundo objetivo: Carspecken (1996) afirma que “[…] se caracteriza por el principio de acceso múltiple. 

Las pretensiones de validez objetiva están asociadas por afirmaciones sobre el mundo: sobre que es, 

sobre donde toma lugar y sobre los eventos que regularmente preceden a otro tipo de eventos” (p. 84). 

Este mundo se puede también entender como el estadio sobre el cual, cualquier persona puede entrar 

en contacto debido a que es visible o perceptible para todos.  

• Mundo subjetivo: Carspecken (1996) señala que este “[…] es caracterizado por el principio de acceso 

privilegiado. Las pretensiones de validez subjetiva están asociadas con afirmaciones sobre tu, su,  o 

mi mundo: sobre sentimientos, intenciones y estados de conciencia” (p. 85). Este segundo mundo tiene 

gran importancia para la presente investigación debido a que, es a través de la subjetividad que se 

pretende comprender las concepciones frente a un fenómeno específico. Es importante también aclarar 

que en toda investigación existen aproximaciones al mundo subjetivo de los miembros de una 

comunidad, las cuales responden más a la forma como alguien nos presenta su mundo, que a como es 

su mundo en realidad. Es decir, no existe subjetividad que sea fiel a la realidad en su máxima expresión; 

por tanto, el criterio de validez está más asociado a la representación de su mundo que a lo que 

realmente puede llegar a ser.   

• Mundo normativo-evaluativo: este último mundo, planteado por Carspecken, “[…] está implicado en 

la toma de posición. Toma de posición con otros necesariamente conlleva unas pretensiones y 

asunciones acerca de lo que es adecuado, que rápidamente se expande a la comprensión cultural sobre 

lo que es correcto, equivocado, bueno o malo.  Este ámbito tiene que ver con nuestro mundo, cómo es 

y debe ser (p. 85). Este mundo responde a consideraciones de tipo social frente a lo que ha sido cultural 

e históricamente considerado y construido como adecuado para comunicar en interacciones de carácter 

investigativo, en este caso, una entrevista. En síntesis, este mundo actúa como un dispositivo que 

permite o no fluir la honestidad frente a los hechos que se expresan. 

 

Para el estudio de estos tres mundos, Carspecken (1996) propone un modelo de cinco 

etapas. Carspecken (1996), señala que  

algunas partes de este esquema de cinco etapas se pueden usar por separado si se desea realizar un 

estudio basado solo en entrevistas o para estudiar la relación entre un lugar social y su ubicación con 

consideraciones únicamente marginales de las relaciones del sistema. (p. 40)15 

 
14 La traducción al español es mía. 
15 La traducción al español es mía. 
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Etapa 1: Elaboración de un registro primario a través de la recolección de datos 

monológicos.   

En esta etapa, Carspecken (1996) afirma que “el investigador debe ser lo más discreto posible 

dentro del sitio social para observar las interacciones” (p. 41). En deferencia a las 

percepciones de los participantes en el estudio, el investigador no solo debe garantizar una 

descripción de lo que observa sino también un registro detallado de la misma. En el caso de 

esta investigación,  la observación (no estructurada) permitió identificar y delimitar el 

problema de investigación, pero esta no tuvo incidencia en la etapa posterior de análisis. En 

este sentido, debido a que no se indaga en este estudio por el mundo que es de acceso a todos 

(el mundo objetivo) sino al mundo de acceso privilegiado (el mundo subjetivo, de la 

experiencia), la presente investigación recurrió a las etapas 2 a 5. A continuación, se 

describen las etapas en mención.  

  

 Etapa 2: Análisis reconstructivo preliminar  

Carspecken sugiere realizar un análisis reconstructivo de los datos recolectados para develar 

aspectos normativos y evaluativos a partir del discurso explícito de los participantes. 

Posteriormente, “debe comenzarse la reconstrucción e identificación de posibles significados 

subyacentes” (Carspecken, 1996. p. 95).  Esta reconstrucción de significado se realiza a partir 

de procesos de baja y alta inferencia de lo dicho por los participantes. Esta codificación de 

los significados se realiza con efectos de organización con el propósito de observar posibles 

articulaciones de dichos significados. Finalmente, en esta etapa se sugiere que el investigador 

solicite a los participantes constantes revisiones de la interpretación realizada por él/ella. Es 
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importante aclarar que esta primera reconstrucción se considera preliminar, pues es 

susceptible de cambiar.   

   En este estudio, este análisis reconstructivo de significado se realizó sobre las 

transcripciones de las entrevistas a los estudiantes y docentes participantes. Este primer 

análisis implicó iniciar un proceso de codificación de baja inferencia (BI). Se sugiere que 

este primer análisis se retorne a los entrevistados para las observaciones a que haya lugar, las 

cuales pueden convertirse en un insumo para las reconstrucciones y la codificación de alta 

inferencia (AI) que se aborda en las etapas posteriores. 

En este sentido, se busca encontrar evidencias que sustenten las afirmaciones del 

investigador sobre los datos hallados en las entrevistas de estudiantes y docentes con respecto 

a las concepciones de lectura y escritura en las diferentes asignaturas. Estas afirmaciones se 

construyen a través de la codificación de alta inferencia, la cual permite apoyar los análisis 

del investigador con respecto a los datos provenientes de las entrevistas frente a las categorías 

y subcategorías del tema de investigación.  Esta codificación, contraria a la de baja inferencia, 

depende de mayores niveles de abstracción.  

Así, la codificación de alta inferencia deberá tener lugar después de la codificación de baja inferencia 

y se hayan seleccionado fragmentos para un análisis más exigente. Esta codificación es necesaria para 

generalizar hallazgos que emergen de varias formas del análisis cualitativo de los datos, 

particularmente significado y reconstrucción de validez, análisis de horizonte, y el análisis de las 

interacciones de poder. (Carspecken, 2006. p. 148)16 

 

En otras palabras, este proceso complejo de abstracción es la base para el análisis de 

horizonte el cual se materializa en la siguiente etapa.  

 

 

 
16 La traducción al español es mía. 
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Etapa 3: Generación de datos dialógicos  

El propósito central de esta etapa es democratizar el proceso de investigación, […] dando a 

los participantes una voz en el proceso (Carspecken, 1996, p. 155). Pero la democratización 

no se da automáticamente por tratar a los sujetos del estudio como colegas y compartiendo 

ideas para que estos las comenten. Comúnmente,  

Los investigadores están inmersos en un vocabulario técnico y están familiarizados con teorías de la 

interacción humana y el sistema social, las cuales generalmente no son cercanas a la experiencia de las 

personas estudiadas. Este vocabulario y familiaridad con las teorías necesariamente jugarán un papel 

en sus inferencias y reconstrucciones. Por esto, lanzarles temas del estudio inmediatamente 

distorsionarán definitivamente los contextos comunicativos y muy a menudo hará que los sujetos se 

sientan incompetentes para comentar acerca de sus vidas y sus experiencias. (Carspecken, 1996, p. 

155) 

 

 

Por lo anterior, Carspecken sugiere que el investigador asuma el rol de facilitador, 

construyendo un ambiente donde los entrevistados se sientan confiados y seguros para 

explorar asuntos (relacionados con el tema de investigación) con su propio vocabulario, sus 

propias metáforas e ideas.  En este sentido, también propone utilizar la entrevista como 

herramienta de la recolección de datos. Esta debe tener un protocolo flexible que permita 

dinamizar su desarrollo.  

 

Etapa 4: Descripción de las relaciones del sistema  

En esta etapa, Carspecken (2006) sugiere que “la idea es descubrir relaciones particulares del 

sistema social, por medio del análisis de varios lugares sociales relacionados” (p. 195). Dice 

que la pregunta central es sobre los orígenes de los temas culturales que emergen en el 

estudio. Para ello se sugiere entrevistar a otras personas. En esta investigación, en particular, 
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interesó no solamente las concepciones de los docentes sino también las de los estudiantes 

de grado sexto. 

 

Etapa 5: Las relaciones del sistema como explicación de los hallazgos  

En esta última etapa se busca ir más allá de la etapa anterior, analizando los hallazgos de la 

investigación a la luz de la existencia de macroteorías sociales. Para esto, “se sugiere 

comenzar con relacionar las reconstrucciones culturales con los ambientes físicos donde los 

sujetos estudiados viven, aprender y trabajan” (Carspecken, 1996 p. 203). Desde esta 

perspectiva, la interpretación de estas relaciones podría permitir reflexiones sobre aspectos 

sociales, económicos y culturales, los cuales podrían ofrecer posibilidades de explicar las 

concepciones de lectura y escritura de los participantes en relación con aspectos sociales, 

económicos y culturales. Estas reflexiones se refieren al análisis de horizonte, el cual permite 

interrelacionar diferentes dimensiones del fenómeno que se investiga en un contexto y 

situaciones históricas específicas.  Este análisis pragmático de horizonte implica una 

reconstrucción de sentido profunda a partir de un proceso holístico de interpretación debido 

a que es imposible abordar ideas o fenómenos sin reconocer la importancia de su trasfondo 

histórico y sociocultural. En este sentido, “la idea de horizonte pragmático proviene de 

considerar la acción, más que la percepción, como la más primaria en la experiencia” 

(Carspecken, 1996. p. 103), en cuanto legitima prácticas sociales que han sido concebidas 

por sus miembros como adecuadas o no. Por tal razón, y parafraseando a Carspecken (1996 

p. 104), este análisis permite, en primera instancia, reconocer el primer plano de un fenómeno 

específico que es accesible para todos a través de símbolos lingüísticos socialmente 

constituidos y compartidos, y, por otra parte, dimensionar el trasfondo complejo en el cual 
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se estructura dicho fenómeno a partir de cinco elementos. Carspecken (1996) los enuncia de 

la siguiente forma17: 

El primero de ellos, se refiere a la pretensión de que la acción es inteligible.  El segundo, la pretensión 

de que la acción es socialmente legitimada y apropiada. El tercero, la pretensión de que el sujeto tiene 

cierto estado subjetivo (sentimientos e intenciones) al momento de actuar. El cuarto, la pretensión de 

que el sujeto tiene una identidad especifica. Y el quinto, la pretensión de que cierto estado de las cosas 

existe. (p. 104) 

 

Estos elementos son sobre los cuales se estructura el análisis de los datos y dan origen 

al carácter crítico de la investigación.  

Para terminar, es importante aclarar que las etapas anteriormente presentadas no 

implican una secuencia lineal estricta en el orden de las etapas, sino que, por el contrario, el 

modelo permite adoptarlas en función del interés investigativo. Además, es preciso señalar 

que se es necesario el retorno del análisis e interpretación a los entrevistados para lograr que 

este ejercicio contribuya a la reconstrucción de procesos democráticos donde los resultados 

finales del informe de investigación sean lo más cercanos posibles a la realidad y las 

circunstancias de cada uno de los estudiantes y docentes.  

 

3.3. Contexto y participantes 

 

El colegio en el que se realizó este estudio es una institución educativa de carácter público, 

ubicada en la ciudad de Bogotá en una de las UPZ18 con mayores dificultades de convivencia 

entre sus habitantes. Cuenta con dos sedes y dos jornadas (mañana y tarde); ofrece formación 

 
17 La traducción al español es mía. 
18 Unidades de Planeamiento Zonal: son áreas urbanas más pequeñas que las localidades y más grandes que el 

barrio. La función de las UPZ es servir de unidades territoriales o sectores para planificar el desarrollo urbano 

en el nivel zonal. 



 

55 

 

académica en los niveles de preescolar, básica primaria, básica secundaria y media a 2170 

estudiantes entre hombres y mujeres.  

La jornada tarde de la sede A cuenta con una población de 808 estudiantes, 389 

mujeres y 419 hombres. También cuenta con 40 docentes, 2 coordinadores y 2 orientadores 

escolares. El área de educación básica secundaria y media cuenta con 20 docentes y una 

población estudiantil de 415 estudiantes, 214 mujeres y 201 hombres. Los estudiantes y sus 

familias residen, principalmente, en barrios del sector catalogados con estratificación 

socioeconómica19 1 y 2 según el DANE (2015)20.  

El grupo de ocho estudiantes con el que se desarrolló este estudio pertenece al grado 

sexto de la jornada tarde de la sede A. Este grado tiene tres grupos; cada uno de 34 estudiantes 

(48 mujeres y 54 hombres). Sus edades oscilan entre los 10 y 14 años y un porcentaje pequeño 

de estos son repitentes del mismo grado. Estos grupos tienen 30 horas de trabajo académico 

distribuidas en 13 asignaturas y orientadas por ocho docentes. Los estudiantes rotan por los 

diferentes salones durante la jornada escolar (12:10 p.m. – 6:10 p.m.). Con respecto a las 

aulas, la mayoría cuentan con mesas individuales de trabajo mientras que un número reducido 

de estas tiene mesas de trabajo para cuatro estudiantes. Todas cuentan con televisores y 

sistema de sonido, algunas tienen televisores inteligentes, proyectores y amplificadores de 

sonido. También cuentan con un aula de sistemas dotada con 20 computadores portátiles y 

20 tabletas (estas pueden ser usadas por todos los profesores solicitándolas con anticipación) 

con conexión a internet continuo. De otro lado, los espacios de recreación y deporte son 

 
19 La estratificación socioeconómica es una clasificación en estratos de los inmuebles residenciales que deben 

recibir servicios públicos. Se realiza principalmente para cobrar de manera diferencial por estratos los servicios 

públicos domiciliarios permitiendo asignar subsidios y cobrar contribuciones en esta área.  
20 Es la institución que produce y difunde información estadística de calidad para la toma de decisiones y la 

investigación en Colombia, así como desarrollar el Sistema Estadístico Nacional.  
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limitados pues solo existe un campo de juego en el patio, y los demás espacios donde juegan 

los estudiantes son lugares de tránsito como pasillos, rampas y escaleras lo cual genera roces 

esporádicos entre estos.  

El énfasis del colegio es en formación de líderes en las Tecnologías de la Información 

y la Comunicación, una de las razones por las cuales las competencias comunicativas y las 

humanidades en el colegio se han dejado de lado restringiéndose a acciones paliativas. Un 

ejemplo de ello son acciones que se han desarrollado en espacios de lecturas en todas las 

áreas durante el inicio de la jornada escolar por un lapso de 15 minutos. Este espacio, sin 

objetivo pedagógico y mucho menos sin un sustento didáctico, se convirtió, en la mayoría de 

los casos, en un espacio de dispersión e inconvenientes de convivencia debido a que los 

estudiantes no llevaban un texto de apoyo o el docente no guiaba la lectura.   

Por último, el colegio desde el 2015 ha incluido el trabajo por proyectos, con el 

propósito inicial de dinamizar los procesos de enseñanza-aprendizaje, en los cuales todas las 

áreas del conocimiento aporten a un propósito común. Desafortunadamente, debido a 

múltiples factores relacionados con la falta de espacios de diálogo entre docentes de las 

diferentes áreas, falta de iniciativa por parte de algunos docentes y el poco conocimiento de 

algunos directivos docentes para orientar y liderar estos procesos, se desdibuja el sentido 

esencial de esta metodología por proyectos y se termina convirtiendo en requisitos de corte 

administrativo para dar cuenta de lo que hace con los estudiantes, independientemente los 

procesos y los resultados de dichos procesos.  En este contexto, el papel de los docentes en 

relación con la lectura se limita generalmente a proveer de material a partir del cual extraen 

información, y con respecto a la escritura, se ha restringido a la corrección de estilo y revisión 

ortográfica.  
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De otra parte, hay algunas áreas tales como matemáticas, química, inglés, entre otras, 

al no verse directamente implicadas, consideran que este tipo de proyectos no tiene en cuenta 

su quehacer disciplinar, lo cual evidencia una articulación mal planeada de estos proyectos y 

contradice el principio de formación global y continua señalado por Jurado (2017) cuando se 

refiere a la pedagogía por proyectos de la siguiente manera: 

Cuando hablamos de Pedagogía por Proyectos no estamos hablando de una técnica educativa ocasional 

o un método sino de un enfoque, de la opción fundamental de una estrategia de formación global y 

continua, que fundamenta una concepción de ciudadano y de sociedad que quiere construir, por lo tanto 

abarca las actividades en la duración de toda la escolaridad. (p. 24) 

 

Por todo esto, este trabajo investigativo busca aportar a la comprensión de las 

dificultades que se presentan con la lectura y la escritura tanto en las diferentes áreas como 

en los proyectos institucionales para así ofrecer rutas de trabajo que fortalezcan estas 

competencias y se conviertan en herramientas útiles y significativas para los estudiantes.  

 

3.4.  Tipo de muestreo 

 

La posibilidad que tenía el investigador para indagar con las personas con las que interactúa 

cotidianamente fue una oportunidad única. Igualmente, el estudio atendió a la necesidad de 

incluir diferentes visiones de los miembros de la población estudiantil de interés, así como 

las de otros miembros de la comunidad educativa. En este caso, para la escogencia de los 

estudiantes se tuvieron en cuenta seis características que, generalmente, se tienen en cuenta 

en la institución para el seguimiento de procesos de aprendizaje. La primera, que él o la 

estudiante tenga la edad acorde al grado al que se encuentra (cumple con las características 
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de la población mayoritaria); segunda, que se destaque por sus desempeños académicos 

(excelencia académica); tercera, que esté repitiendo el mismo grado por segunda o tercera 

vez; cuarta, que tenga dos o tres años por encima de la edad promedio para estar en 

determinado grado escolar (extraedad21); quinta, que pertenezca a un grupo étnico diferente 

al mayoritario (indígena, afrodescendiente, raizal, etc..); y sexta, relacionada con la 

procedencia (inmigrante venezolana). De otro lado, para la escogencia de los docentes se 

tuvo en cuenta que trabajaran con estos estudiantes en cualquier disciplina del saber.   

Se tuvieron en cuenta, así, principalmente dos tipos de muestreo, el muestreo por 

conveniencia, atendiendo a la oportunidad que tiene el investigador al trabajar en la 

institución, y el muestreo dimensional para lograr una diversidad de perspectivas posibles 

sobre el fenómeno en cuestión.   El muestreo por conveniencia, parafraseando a Cohen, L., 

Manion, L. & Morrison, K. (2007), también llamado casual o de oportunidad, hace referencia 

a la acción de involucrar a los individuos más cercanos que están disponibles para llevar a 

cabo el estudio. En este estudio, el muestreo por conveniencia se dio gracias a que el 

investigador interactúa diariamente con la población de la investigación (estudiantes y 

docentes de diferentes áreas). Por tanto, las muestras estuvieron conformadas por los casos 

disponibles, a los cuales tenía acceso. En particular, en este estudio estudiantes de grado sexto 

y docentes de las diferentes áreas que enseñan a estos primeros. 

Con respecto al muestreo dimensional, “[…] involucra la identificación de varios factores de 

interés en una población y obtener al menos un encuestado de cada combinación de esos 

factores” (Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K., 2007. p. 115). En este estudio factores 

como la edad, las características académicas, la repitencia escolar, la etnia, la procedencia, y 

 
21 EXTRAEDAD: la extraedad es el desfase entre la edad y el grado y ocurre cuando un niño o joven tiene dos 

o tres años más, por encima de la edad promedio, esperada para cursar un determinado grado (MEN, s.f.) 
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el área de desempeño profesional fueron importantes para conformar la muestra de 

estudiantes y docentes, respectivamente. En síntesis, son ocho estudiantes y ocho docentes 

aceptaron dar su consentimiento para participar.    

  Según el tipo de muestreo dimensional de la investigación, la muestra de estudiantes 

se compuso de tres niñas y cinco niños, quienes representaron la diversidad de factores 

anteriormente mencionados (edad, características académicas, repitencia, extraedad, etnia y 

procedencia). Aunque se buscó tener un niño y una niña por cada característica, únicamente 

se logró tenerlos para las dos primeras características de los estudiantes.  

La primera de las seis características indica que la edad debe corresponder con el grado que 

cursa, es decir, responde a las características mayoritarias de la población para dicho grado 

y lo representa una niña de 11 años y un niño de la misma edad nacidos en Bogotá. La 

segunda corresponde a la excelencia académica y la representa una niña de 11 y un niño de 

12 años nacidos en Bogotá, quienes se destacaron por sus desempeños académicos (según 

los reportes académicos) y por su continua participación en todas las clases (según sus 

docentes). La tercera característica corresponde a la repitencia y corresponde a un estudiante 

de 13 años nacido en Bogotá, quien cursa por segunda vez grado sexto. La cuarta 

característica, la extraedad, corresponde a un estudiante que tiene 14 años nacido en Bogotá, 

pero no es repitente de este grado. La quinta característica, la étnica, la representa un 

estudiante afrodescendiente de 13 años nacido en Ibagué (Tolima). Y la última característica, 

la de procedencia, corresponde a una estudiante inmigrante de 11 años procedente de 

Valencia (Venezuela). Con respecto a la muestra de los docentes, el criterio principal para su 

participación fue que enseñaran alguna de las asignaturas del currículo escolar a los 

estudiantes de grado sexto anteriormente mencionados. En primer lugar, de los ocho 
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docentes, tres son mujeres y cinco son hombres. Las edades de estos se encuentran entre los 

27 y los 57 años.  Estas orientan las asignaturas de español, inglés y sociales, mientras los 

hombres orientas artes, biología, educación física, informática y tecnología, y matemáticas. 

De los ocho docentes, siete nacieron en Bogotá y una docente es de Armenia (Quindío). Seis 

docentes son licenciados mientras que una docente y un docente son profesionales no 

licenciados (trabajadora social y maestro de artes). Solo uno de los ocho docentes estudió en 

una institución de educación superior de carácter privado, los demás lo hicieron en 

universidades públicas de Bogotá y una del departamento del Quindío. Los años de 

graduación de la etapa de pregrado están entre los años de 1990 a 2013. De este grupo de 

docentes, siete han desarrollado estudios posteriores a su pregrado desde cursos libres, 

pasando por especializaciones, hasta maestrías en el área de la educación enfocadas al saber 

disciplinar y también a la gestión administrativa de instituciones.  

 

3.5. Procedimientos 

 

Esta investigación se desarrolló en tres fases, las cuales sustentaron el quehacer de 

investigación. En la primera fase se conformó la muestra de participantes (ocho estudiantes 

y ocho docentes) de acuerdo con los criterios arriba descritos; se construyeron los primeros 

instrumentos de recolección de información (entrevista) para estudiantes y docentes. En la 

segunda fase, se hizo el pilotaje de dichos instrumentos con un estudiante y una docente (Ver 

Anexo A). El objetivo de este pilotaje fue evidenciar problemas en la formulación de las 

preguntas del instrumento, valorar la cantidad de preguntas, evaluar el manejo de los tiempos 

y/o dificultades en la forma de llevarla a cabo por parte del investigador (uso de equipos, 
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espacios, etc.). Posteriormente, se llevó a cabo la generación de datos dialógicos (etapa 3 

propuesta por Carspecken) a través de las entrevistas, apoyados en el protocolo (Ver Anexo 

B). Dichas entrevistas se desarrollaron primero con los estudiantes y luego con los docentes, 

procurando hacer cada una en dos partes debido al desgaste que puede generar una entrevista 

tan extensa de entre 61 y 67 preguntas. En la última parte de esta etapa se hicieron las 

transcripciones de las entrevistas en un formato con dos columnas (Ver Anexo C), en el cual 

se utilizó, inicialmente, la columna izquierda pero no la derecha (se deja en blanco la columna 

derecha para el posterior análisis reconstructivo preliminar).   

Finalmente, en la tercera fase se llevó a cabo el análisis reconstructivo preliminar 

(etapa 2 propuesta por Carspecken), el cual fue consignado en la columna izquierda en el 

mismo formato de las transcripciones (Ver Anexo D). En este análisis se identificó 

información relevante para responder la pregunta de investigación a partir de procesos de 

baja inferencia (BI) y alta inferencia (AI). En este punto, se descartaron algunas preguntas 

para efectos prácticos de la investigación para centrarse en dicha pregunta de investigación. 

Igualmente, se procedió a identificar información emergente que permitiera describir las 

relaciones entre la información proveniente de las entrevistas y el sistema social del que 

hacen parte estudiantes y docentes (etapa 4 propuesta por Carspecken). Posteriormente, se 

buscó determinar las relaciones del sistema como explicación de los hallazgos en relación 

con sus factores históricos y socioculturales, los cuales deben ser abordados desde un proceso 

de interpretación holístico, para reconocer un estado de cosas históricamente legitimado 

(etapa 5 propuesta por Carspecken).  
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3.6. Instrumentos 

 

La recolección de datos constituye una de las etapas más importantes del proceso 

investigativo, la cual se permite abordar y conocer mejor los hechos, a las personas o los 

fenómenos, logrando una compresión global de lo que se pretende investigar. “La entrevista 

cualitativa ideal debe ser semiestructurada, […] la cual requiere de un protocolo que permita 

flexibilidad durante el proceso de entrevista” (Carspecken, 1996, p. 155-156).  Este protocolo 

debe considerar, al menos, cuatro aspectos: “dos a cinco dominios temáticos, una pregunta 

inicial para cada dominio, una lista de categorías encubiertas22 para cada dominio temático, 

y un conjunto de posibles preguntas de seguimiento23 para cada dominio” (Carspecken, 1996 

p. 157). En la construcción de las preguntas para la entrevista se recomienda no formular 

preguntas abstractas, pues importa principalmente las experiencias concretas de la vida de 

los participantes.  

Para la realización de entrevistas en este estudio, se diseñaron dos protocolos de 

entrevista: uno para estudiantes y otro para docentes. Para el protocolo tanto de estudiantes 

y docentes se propusieron tres (3) dominios temáticos: contexto individual, lectura y 

escritura. En el caso del protocolo de estudiantes, el primer dominio buscó indagar por la 

experiencia familiar y escolar de estos en relación con lectura y escritura. El segundo y tercer 

dominio tuvieron las mismas tres (3) categorías encubiertas relacionadas con las 

perspectivas: lingüística, cognitiva, y sociocultural. Por su parte, el protocolo para docentes 

en su primero dominio temático buscó indagar, además de la experiencia familiar y de 

 
22 En el presente estudio también se hizo uso de subcategorías encubiertas en relación con lectura y escritura. 
23 En este estudio, las preguntas de seguimiento se propusieron principalmente para el protocolo de los 

estudiantes.  
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formación escolar de estos en relación con lectura y escritura, su formación profesional y sus 

responsabilidades laborales al momento de la entrevista. Con respecto al segundo y tercer 

dominio, compartieron las mismas tres (3) categorías encubiertas que el protocolo de los 

estudiantes (perspectivas: lingüística, cognitiva y sociocultural). De igual manera, en ambos 

protocolos se utilizaron subcategorías encubiertas para profundizar en cada categoría 

encubierta. Por ejemplo, para la categoría encubierta cognitiva del dominio temático 

escritura, se plantean las subcategorías encubiertas: planeación, textualización y revisión.  

De otro lado, las preguntas iniciales para cada dominio temático del protocolo tanto 

de estudiantes como de docentes se plantearon de la siguiente manera. Para el primer dominio 

temático se les preguntó a los estudiantes ¿en qué curso estás y cuántos años tienes?, mientras 

a los docentes se les planteó la pregunta ¿Cuántos años tienes y dónde naciste? Para el 

segundo dominio temático (lectura), se les preguntó a los estudiantes ¿qué lees en las clases? 

Mientras a los docentes se les preguntó ¿qué se lee en tu asignatura? Por último, para el tercer 

dominio (escritura) se preguntó a los estudiantes ¿qué escribes en las clases? Y a los docentes 

¿qué se escribe en tus clases? Por su parte, las preguntas de seguimiento se plantearon 

principalmente en el protocolo para estudiantes para ayudarlos en caso de que alguna 

pregunta fuera respondida parcialmente y se necesitara mayor profundidad. Finalmente, el 

protocolo planteó dos preguntas que buscaban conocer la concepción individual de lectura y 

escritura.   

Posteriormente, se hizo el pilotaje de dichos protocolos con un número inicial de 35 

preguntas para estudiantes y 32 para docentes.  Luego de dicho pilotaje realizado por el 

investigador, se hicieron cambios frente al número de preguntas y al orden en que aparecían 

debido a que no permitían obtener una narrativa a través de la entrevista y el diálogo no era 
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fluido (Ver Anexo A. Informe de pilotaje: protocolos de entrevista). Luego de los ajustes, 

resultado del pilotaje, se decide aumentar a 61 el número de preguntas para estudiantes y a 

67 para docentes (Ver Anexo B. Protocolos de entrevista para estudiantes y docentes).   

 

3.7. Consideraciones éticas  

 

Siguiendo a Cavan, citado por Cohen, Manion & Morrison (2007, p. 58), cualquiera que sea 

la naturaleza del estudio, un investigador social debe tener en cuenta los efectos que la 

investigación puedan tener sobre los participantes, y actuar en una forma que permita 

preservar su dignidad como seres humanos. En este sentido, se tuvieron en cuenta dos 

consideraciones éticas, las cuales son catalogadas como los principios básicos que debe regir 

todo ejercicio investigativo que involucra individuos, grupos, organizaciones sociales e 

instituciones. Dichos principios garantizan el respeto, la dignidad y la transparencia del 

quehacer investigativo con el propósito de salvaguardad la integridad tanto de personas como 

de instituciones. Estas consideraciones fueron: el anonimato y la confidencialidad.  

En primera instancia, “la esencia del anonimato se refiere a que la información 

provista por los participantes no debe, en ninguna forma, revelar su identidad […], y cuando 

esta situación se garantiza […] no importa lo personal o sensible que sea la información” 

(Cohen, Manion & Morrison, 2007, p. 64). Atendiendo a esta primera consideración ética no 

se utilizaron los nombres de personas en este informe, sino que se utilizaron códigos para 

proteger la identidad de los estudiantes y docentes participantes. Para estos primeros, se 

utilizaron los siguientes códigos:  

• EST1-MAYORITARIO-NIÑA 
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• EST2-MAYORITARIO-NIÑO 

• EST3-ACADÉMICO-NIÑA 

• EST4-ACADÉMICO-NIÑO 

•  EST5-REPITENTE-NIÑO  

• EST6-EXTRAEDAD-NIÑO   

• EST7-ÉTNICO-NIÑO 

• EST8-MIGRANTE-NIÑA 

Para los docentes, se utilizaron los siguientes códigos: 

• D-ARTES 

• D-BIOLOGÍA 

• D-EDUFÍSICA 

• D-ESPAÑOL 

• D-INFOTEC 

• D-INGLÉS 

• D-MATEMÁTICAS 

• D-SOCIALES 

 

De igual forma, no se especificó el nombre de la institución en la cual se llevó a cabo 

la investigación con el fin de no afectar el buen nombre de esta.   

Por su parte, la consideración ética de confidencialidad es la segunda garantía de 

privacidad que debe tener todo participante de una investigación. Dicen Cohen, Manion & 

Morrison (2007): “Esto significa que, aunque los investigadores saben quién ha 

proporcionado la información o son capaces de identificar a los participantes de la 
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información provista, no harán de ninguna manera pública la conexión; los límites que rodean 

el secreto compartido estarán protegidos” (p. 65). Esta consideración atiende a garantizar que 

las transcripciones, análisis y publicaciones de la información ofrecida por los participantes 

no será compartida con otras personas o divulgada a través de cualquier medio sin antes haber 

sido retornada, aceptada y complementada si es el caso, por cada uno de ellos. Este ejercicio 

se lleva a cabo desde el primer contacto con los participantes, en el que se invita a participar 

en la investigación. La confidencialidad también implica el compromiso que adquiere el 

investigador de mantener informado constantemente a los participantes del avance del 

proyecto sobre el trato y manejo de la información brindada por estos. 

De otro lado, se debe señalar que las dos consideraciones éticas que guiaron el 

desarrollo de este proyecto están evidenciadas en los consentimientos informados (Ver 

Anexo E), los cuales se dieron a conocer a cada uno de los participantes con el propósito de 

que tuvieran claridad sobre las implicaciones de este ejercicio. Finalmente, es clave recordar 

que la adopción de estas dos consideraciones éticas y el uso de los consentimientos 

informados propendieron no solo por formalidades de investigación, sino por materializar un 

ejercicio democrático con los participantes. 

 

3.8. Alcances y limitaciones 

 

Los alcances obtenidos a partir de la investigación están relacionados con dos aspectos. El 

primero en relación con el aprendizaje en la elaboración y desarrollo de entrevistas por parte 

del investigador lo cual redundó en el fortalecimiento de habilidades investigativas para el 

trabajo de campo. El segundo con respecto a los objetivos de la investigación los cuales 
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fueron alcanzados debido a que se logró describir la diversidad de las concepciones de lectura 

y escritura en las asignaturas de estudiantes y docentes, así como se logró determinar algunas 

relaciones existentes entre las concepciones de estos.  

De otro lado, se presentó una limitante de con relación al tiempo en el desarrollo de 

las entrevistas y el retorno de las transcripciones y análisis a estudiantes y docentes. El primer 

inconveniente se presentó durante el desarrollo de las entrevistas debido al poco tiempo libre 

que tenían los participantes del estudio por lo que se debió desarrollar algunas entrevistas en 

diferentes momentos debido a que las dinámicas escolares no permitieron concretarlas en un 

solo día.  Con respecto al retorno de las entrevistas y el análisis, no se pudo llevar a cabo 

antes de la entrega del informe final de investigación a la universidad debido a que las 

actividades correspondientes de fin de año escolar no lo permitieron. Pero teniendo en cuenta, 

los tiempo aprobados para los ajustes, resultado de los conceptos de los jurados, se aprovechó 

el inicio de año escolar 2020 y se entregaron las transcripciones y se socializaron los 

resultados del estudio con los docentes.  

Se retornaron seis de las ocho transcripciones de las entrevistas a docentes debido a 

que una docente (de inglés) fue reubicada en otra institución debido que se cerraron cursos 

en la jornada y a la otra (ciencias sociales) le fue revocado su nombramiento debido a un 

vacío administrativo en la acreditación del curso de formación en pedagogía ya que la 

docente era profesional no licenciada.  En relación con la socialización de los resultados, se 

hizo de manera grupal y los docentes hicieron énfasis en la necesidad de apropiar por parte 

de ellos estrategias para el desarrollo de las competencias lectoras y escritoras de los 

estudiantes en sus asignaturas. Igualmente, algunos hicieron hincapié en la necesidad de 
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trabajar de manera integrada dichas competencias a través de un proyecto transversal que se 

está estructurando en el colegio por grados.  

Del mismo modo, solo se retornaron seis transcripciones de ocho debido a que un 

estudiante (repitente) perdió la calidad de estudiante por reprobar 2 años consecutivos el 

mismo grado. Y otro estudiante (extraedad) fue retirado de la institución debido a que tenía 

problemas de consumo y fue internado en una fundación en un municipio cercano a Bogotá. 

De otro lado, de los otros 6 estudiantes no recibí retroalimentación al momento de enviar los 

ajustes de este informe.   
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4. RESULTADOS 

 

 Este apartado presenta los hallazgos del análisis reconstructivo preliminar de los datos 

recolectados. Se hace especial énfasis en las afirmaciones normativas-evaluativas y 

subjetivas relacionadas con las concepciones de lectura y escritura de los participantes en la 

experiencia sociocultural de las asignaturas.  Asimismo, se describen las relaciones entre las 

concepciones de los estudiantes y las de los docentes con otros entornos sociales en los que 

interactúan. Finalmente, se presentan las relaciones del sistema como la explicación de estos 

hallazgos.  

 

4.1. Lo que debemos leer, escribir y ‘mi mundo’ 

 

Este análisis permitió determinar, de manera preliminar, las concepciones de lectura y 

escritura de los estudiantes desde su experiencia en las asignaturas. Este análisis de las 

concepciones como ideas que sintetizan el mundo normativo-evaluativo y el subjetivo se 

realizó a partir de una lectura de baja y alta inferencia del discurso explícito utilizado en las 

entrevistas. Esta reconstrucción preliminar del significado de lo dicho por los participantes 

se presenta también en diálogo con lo que han dicho algunos investigadores sobre lectura y 

escritura, aportes presentados en la perspectiva teórica guía de este informe.  
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4.1.1. Guías y más guías para comprender información de la que debo dar cuenta  

 

Siguiendo las orientaciones epistemológicas de la perspectiva crítica para una etnografía de 

la educación desde el modelo de Carspecken (1996), dar cuenta del mundo normativo-

evaluativo de las concepciones de los participantes es referirse a la toma de posición que 

hacen los participantes, para el caso de este estudio, frente a la lectura y la escritura en cuanto 

a lo que consideran es adecuado a partir de su experiencia en las asignaturas. Desde esta 

perspectiva, interesa en este análisis preliminar describir qué dicen los entrevistados sobre 

cómo es y debe ser la lectura en nuestro mundo.  

Desde este punto de vista, las entrevistas realizadas permiten afirmar que lo que más 

deben leer los estudiantes son guías impresas para comprender información.   

(1) “Las guías, sí. La mayoría son guías” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 93). 

(2) “En sociales nos da hojitas con todo lo de los homínidos para leer” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 98-

99). 

(3) “Guías que nos ponen a leer o a veces nos ponen los profes a averiguar de crucigramas en español, 

sociales y biología” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 104-105). 

(4) “Porque ya el resto ya no ponen así libros si no nos dicen o nos escriben en el tablero. O nos dan copias 

de hojas” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 116-118). 

(5) “Por ejemplo, las guías, en sociales cosas de la prehistoria y así. en inglés el libro que tenemos” (EST6-

EXTRAEDAD-NIÑO: 91-93). 

(6) “Sociales y en religión nos ponen así a leer y a leer guías” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 120-121). 

 

 

Los estudiantes entrevistados también señalan que deben leer otros tipos de textos, 

esta vez, compuestos por lenguajes diversos. En varias asignaturas deben leer mapas 

conceptuales y mentales, presentaciones diseñadas con imágenes, videos, entre otros.   

(7) “Mapas conceptuales en español y en sociales” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 100). 

(8) “Primero, más lento el disco por favor. Por algunas presentaciones, guías, vídeos. Una vez en religión 

con imágenes. Lo único que he hecho así con tablet es en saber digital. Alguna que otra cosa en 

informática” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 121-124). 

(9) “Mapas conceptuales también. Y videos e imágenes en la clase de sociales más que todo. Y hemos 

utilizado tabletas en biología” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 103-105). 

(10) “Mapas conceptuales o mentales o eso” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 110-111). 

(11) “Videos, historietas, imágenes en español” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 116). 
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(12) “Mapas para que entendamos más lo que nos están enseñando y no copiar tanto en el tablero, ver 

vídeos de lo que nos está enseñando” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 122-124). 

(13) “No, solamente guías así. Y para no ponernos a copiar tanto nos ponen a ver vídeos y así, más que 

todo en español” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 99-100). 

(14) “La profe nos hace mapas conceptuales en la pizarra y a veces no los hace hacer con las guías. 

Imágenes en español y en sociales” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 125-127). 

 

 

Estos tipos de texto coinciden con la noción de texto que nos presenta Cassany (2003). 

Para este investigador del campo de los estudios del discurso, un texto puede utilizar 

diferentes sistemas de signos (verbales, iconográficos y audiovisuales). Igualmente, en 

consonancia con lo planteado por Makuc (2008), los estudiantes hacen referencia a estos 

textos como contenedores de una información que deben conocer. Este planteamiento puede 

ilustrarse mejor con las siguientes afirmaciones de los estudiantes participantes. 

(15) “Cosas que uno no sabía, la vez pasada hicimos los homínidos” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA:  103-

104). 

(16) En sociales y español las fechas importantes de la independencia y otras” (EST4-ACADÉMICO-

NIÑO: 120-122). 

(17) “Pues nosotros estamos viendo la civilización china y civilizaciones así” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 

122-123). 

(18) “Por ejemplo cosas que yo no sé, aprendo cosas nuevas, cosas que yo nunca había visto” (EST7-

ÉTNICO-NIÑO: 103-104). 

(19) “Pues esta semana nos han explicado lo de los homínidos ya nos ponemos no sólo leer sino entender” 

(EST8-MIGRANTE-NIÑA: 135-136).  

 

 

Más específicamente, la mayoría de los estudiantes dice que ellos deben comprender 

información sobre cómo se hace un procedimiento, cómo entender las palabras, cómo 

aprender de las historias, hasta la posibilidad de cómo leer para poder escribir y dar cuenta 

de la comprensión de la información en dicho material.  

(20) “Entender lo que nos están explicando en ese momento” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA:  113). 

(21) “También entender el procedimiento cómo se hace esto” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 149-150). 

(22) “En un cuento de qué se trata y qué significa” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 122). 

(23) “La idea principal y las cosas que pasan porque…para saber dónde pasó y cómo pasó” (EST4-

ACADÉMICO-NIÑO: 135-136). 

(24) “Enseñanzas, pues cuando le muestran los vídeos así Más que todo eso, los vídeos más que todo eso 

es porque uno ya lo ha vivido y todo eso” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 148-150) 
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(25) “Pues entender cómo es la relación de la palabra pues y cómo se conjuga” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 

113-114). 

(26) “Leer bien, analizar y entender lo que voy a escribir” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 150). 

 

 

Con respecto a la forma en que los docentes ayudan a los estudiantes a comprender 

lo que deben leer, la mayoría de los participantes reconocen que sus profesores los apoyan 

explicándoles oralmente cuando tienen inquietudes.  

(27) “Sí, digamos explicándole a uno que tiene qué hacer y cómo entender ese párrafo” (EST1-

MAYORITARIO-NIÑA: 146-147).  

(28) “La profe, por ahí nos da tiempo suficiente para leer eso y luego ya preguntar quien no entendió” 

(EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 190-191).  

(29) “Sí, pues nos explica de qué se trata y digamos así los videos que son como para la actividad” (EST5-

REPITENTE-NIÑO: 170-171).  

(30) “No, primero nos explican así hablando ahí sí nos muestran ya todo y ya nos queda más claro sobre 

los vídeos” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 194-195) 

(31) “Pues nosotros leemos y hay palabras nuevas y ellos nos interrumpen para preguntarnos ustedes que 

entienden, qué significa y cosas así. Más o menos, así como la profesora de sociales, Cristina lo hace 

mucho y eso nos ayuda mucho a leer y a comprender las cosas” (EST8-MIGRANTE-NIÑA:  197-

201). 

 

Sin embargo, este apoyo del maestro no es evaluado de la misma manera por otros 

estudiantes. Por ejemplo, dos de los estudiantes entrevistado manifestaron que prefieren leer 

de manera individual. Este tipo de valoración está más asociada al mundo subjetivo del 

estudiante.   

(32) “Los profes en su lado y yo en el mío” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 254). 

(33) “Leo solo porque no me gusta interactuar mucho” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 214). 

 

 

De otro lado, la mitad de los estudiantes participantes en el estudio reconoce el papel 

de los conocimientos previos adquiridos, igualmente, gracias y en buena medida por la 

lectura. Consideran que estos conocimientos previos son muy importantes para la compresión 

del material de lectura que les toca leer en las asignaturas.  
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(34) “Sí, digamos a veces lo hacemos en sociales, ahí nos dan hartas guías para hacer. Entonces como que 

le queda a uno grabado ahí, entonces le dan otra guía y ya sabemos qué toca hacer ¿sí me entiende?”  

(EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 124-127). 

(35) “Sí como por ejemplo la independencia, los seres vivos y el universo y eso ya lo sé entonces lo entiendo 

mejor” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 147-148). 

(36) “Si porque uno ya lo piensa y se lo imagina” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 170). 

(37) “Pues en biología, a veces vemos cosas pasadas que están en el cuaderno y pues tienen relación y eso 

me da como para entender” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 165-167). 

 

 

Esta apreciación de los estudiantes coincide con lo que se plantea en los estudios en 

el campo de la psicología en cuanto a la importancia de los conocimientos previos de quien 

lee para la construcción del significado del texto (Makuc, 2008, p. 14). Se evidencia, a este 

nivel, una valoración positiva de la posibilidad de interactuar con el profesor de la asignatura 

en la clase para para encontrar respuestas a sus interrogantes frente a información no explícita 

que se les presenta en el material de lectura en las asignaturas. Esta valoración de la 

interacción estudiantes-profesor es especialmente importante para contrastar su comprensión 

de lectura (Jouini, 2005, p. 103).  

(38) “A veces cosas que no entiendo. Y le pregunto a la profesora para que me explique” (EST1-

MAYORITARIO-NIÑA: 133-134). 

(39) “Cuando me ponen a leer la mayoría, ¿hola soy conocimiento puede entrar? Hágale pase. O le preguntó 

a la profe o vuelvo a leer” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 177-179). 

(40) “A veces lo hago y a veces no. Porque a veces digamos no entiendo y lo voy anotando y cuando 

termino voy y le digo a la profesora” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 208-210). 

(41) “Si no puedo saber, le pregunto un compañero o sino yo también pongo averiguar sobre eso. O le digo 

al profesor que me ayude” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 178-180). 

(42) “Yo voy leyendo sólo así y lo que no voy entendiendo se lo voy preguntando al profesor, cuando no 

sé de qué se trata la lectura le preguntamos al profesor” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 245-247). 

(43) “En el colegio me toca preguntarle a la profesora o al profesor” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 134-135). 

(44) “Le peguntó al profesor que significa y él me dice significa tal y tal” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 173-

174). 

(45) “Profe, mire está bien o está mal” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 247). 

 

 

Por otra parte, es más bien excepcional que el proceso de comprensión de lectura no 

requiera la contrastación con la comprensión de esa lectura por parte del profesor. En este 
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estudio, solo un estudiante hace alusión a lograrlo sin apoyo del docente, sobre lo cual hace 

una autovaloración positiva. 

(46) “Interpreto bien lo que dice adelante y atrás, como encajarlas bien” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 155-

156). 

La comprensión de lectura entendida como proceso que se espera debe ser 

evidenciable en las asignaturas, es reconocido por los estudiantes entrevistados.  

(47) “Casi la mayoría nos pone a hacer resúmenes de lo que entendimos. Resumen y a veces es dibujo. Y 

responder preguntas” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 137-139). 

(48) “Listo, con ese conocimiento una actividad basada en eso. Haga 10 ejemplos de tal esto. Haga un 

resumen sobre esto. Hago un mapa conceptual sobre esta vaina” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 182-

184). 

(49) “A veces nos ponen a sacar el significado, o unas preguntas y resolver. Y veces nos ponen a leer y 

hacer un mapa conceptual y decir a todos las ideas principales. A veces dibujar lo que entendió” (EST3-

ACADÉMICO-NIÑA: 145-148). 

(50) “Como te dije la idea principal y cosas que yo también haya entendido por ejemplo del texto. Dibujar 

también” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 159-160). 

(51) “Responder preguntas, escribir si le ha pasado algo igualito porque más que todo nos muestran para 

reflexionar y todo eso, vídeo así” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 183-185). 

(52) “Responder preguntas, escribir si le ha pasado algo igualito porque más que todo nos muestran para 

reflexionar y todo eso, vídeo así” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 183-185). 

(53) “Resumirlo, explicarlo bien como yo le entendí, sí. A veces los dibujos, o a veces nos pasan los 

dibujitos y colorear” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 138-139). 

(54) “Por ejemplo, en sociales hay que hacer un resumen. Biología hay que leerlo, leerlo y comprenderlo y 

ahí sí buscar las preguntas. Pues a veces nos hacen leer eso y nos toca ser una historia, una historieta 

relacionado con esto. Pues es una historia inventada pero relacionado con esto” (EST8-MIGRANTE-

NIÑA: 181-185). 

 

 

Cassany (2009, p. 2) ha planteado cómo comprender un texto es construir su 

significado. En este sentido, la mayoría de los estudiantes se refieren a esta comprensión de 

lectura como un proceso que debe llevar a la construcción y reconstrucción de su significado 

a través de diferentes tipos de textos tales como resúmenes e identificación de ideas 

principales, respuestas a cuestionarios, dibujos, mapas conceptuales, escritura de historias e 

historietas. 
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Igualmente, se evidencia que leer en este grupo de estudiantes se vive como un evento 

situado, una práctica social y un artefacto cultural, esto es, la lectura construye y es construida 

por el contexto al mismo tiempo (Zárate, 2010, p. 10). En este sentido, la lectura en las 

asignaturas permite reconocer diferentes funciones de esta competencia comunicativa. Por 

ejemplo, la mayoría de los estudiantes considera que la lectura les permite aprender.  

(55) “Si porque digamos que con esa lectura que nosotros hacemos podemos aprender más” (EST1-

MAYORITARIO-NIÑA: 184-185). 

(56) “Porque sería esto, si es a punto de copiar, uno no aprende nada. Sí es apunta de vídeos se vuelve como 

muy soso” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 248-249). 

(57) “Sí claro para poder entender y esforzar más la lectura porque a veces hay niños que no leen y cuando 

los ponen a leer quedan como perdidos” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 204-205). 

(58) “Sí porque uno puede aprender mejor con eso y no solo ahí escribiendo y escribiendo o que dicten y 

ya. Uno puede leer” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 208-210). 

(59) “Sí porque uno lee y digamos cuando lo pasan a leer y ya después uno ya sabe leer” (EST5-

REPITENTE-NIÑO: 209-210). 

(60) “Pues yo diría que sí es importante porque más que todo a través de la lectura aprendemos rápido. 

Digamos no nos enseñaron un texto sino sólo nos muestran imágenes o algo casi no vamos a aprender 

de a mucho” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 238-241). 

(61) “Si, para la clase, para tu vida porque cuando uno crece hay cosas que uno necesita saber” (EST8-

MIGRANTE-NIÑA: 242-243). 
 

 

Y un solo estudiante considera que esta tiene la función de clarificar instrucciones. 

(62) “Sí porque si leemos algo nos mentalizamos más en el trabajo y entendemos más sobre el trabajo” 

(EST7-ÉTNICO-NIÑO: 183-184). 

 

Finalmente, la mayoría de los estudiantes reconoce que deben leer en parejas o en 

grupos. En dos casos se evidencia que es el o la docente quien decide con quien el estudiante 

debe trabajar. Esto deja poco margen para las decisiones de los estudiantes.    

(63) “Nos ponen a hacer trabajos en grupo y a veces carteleras. Entonces digamos que no podemos ir a la 

casa de ella entonces nos dividimos el trabajo y cada una hace su parte” (EST1-MAYORITARIO-

NIÑA: 195-197). 

(64) “Es que un día me tocó con uno de los niños más perezosos de la faz de la Tierra y yo miré, por 

ejemplo, yo ya leí esto y él iría por acá” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 258-260). 

(65) “A veces de pareja, en grupo, solo. Cuando el profesor de Biología nos da las tablets nos toca hacernos 

en pareja y leer” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 213-214). 

(66) “A veces cuando los profes nos dejan hacer con quien nosotros queramos ahí si me puedo relacionar 

mejor y cuando no, igual intento hacerlo” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 217-219) 
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(67) “Sí la mayoría de las veces sí. Por ejemplo, en sociales sobre la prehistoria y los homínidos y eso” 

(EST7-ÉTNICO-NIÑO: 193-194). 

(68) “A veces en pareja a veces en grupo” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 250). 

 

 

Esta apreciación de los estudiantes se relaciona con lo expresado por Schatzki (2002, 

p. 51) frente a prácticas, las cuales se componen de acciones características distintivas. En 

esta investigación las acciones que toman lugar en las asignaturas están determinadas por los 

roles de unos y de otros en este contexto.  Estas prácticas también están definidas por las 

intencionalidades de los practicantes. Al respecto, la mayoría de los estudiantes señaló que 

la lectura está relacionada con lo que deben saber y aprender en el contexto escolar.  

(69) “La lectura seria digamos, uno lee en ese momento que está leyendo está aprendiendo, sí. Y digamos 

la lectura podía ser donde uno ve que…la forma de enseñar” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 297-

299). 

(70) “Lectura sería como interpretar de una forma lo que ve uno, lo que lee uno” (EST2-MAYORITARIO-

NIÑO: 399-400). 

(71) “Para mí la lectura es como todo, uno tiene que saber leer como, a uno le hacen preguntas en la escuela, 

proyectos y así y uno tiene que leer y entender. Entonces yo creo que la lectura es esencial” (EST3-

ACADÉMICO-NIÑA: 317-320). 

(72) “Es una forma de poder aprender más y pues que uno pueda más a la imaginación para poder hacer 

más cosas” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 309-310). 

(73) “Para mí la lectura es algo que nos ayuda a reforzar algo y aprender algo nuevo” (EST7-ÉTNICO-

NIÑO: 278-279). 

(74) “Pues lectura no solamente es leer y ya sino entender lo que estamos leyendo, saber lo que estoy 

leyendo. Es entender y analizar lo que leemos” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 352-354). 

 

 

Las afirmaciones sobre el mundo subjetivo de los estudiantes participantes comienzan 

a emerger en lo que dicen en las entrevistas cuando se refieren a si les gusta o qué les gusta 

de lo que deben leer en las asignaturas.  

(75) “No digamos casi todos los días que leemos los libros entonces nos dicen si les gustó el parrafito que 

nos leyó o no” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 163-165). 

(76) “Si, a veces, pero más en lecturas como digamos, lean esto y díganme lo que sacó, si es feo. Uno le 

dice uy profe eso está feo o está triste o así, en la clase de español más que todo” (EST3-

ACADÉMICO-NIÑA: 179-181). 

(77) “Sí, en inglés. Digamos cuando termina el vídeo le digo a la profe, chao profe, estaba chévere el vídeo” 

(EST5-REPITENTE-NIÑO: 185-186). 

(78) “Sí, a cada uno nos piden como nuestra opinión a ver si nos gustó o algo” ((EST6-EXTRAEDAD-

NIÑO: 210-211). 
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(79) “Si, porque uno viéndolo y leyéndolo uno puede decir me gustó, me gustó tal parte, lo que decía” 

(EST7-ÉTNICO-NIÑO: 162-163) 

(80) “Creo que con la profe Cristina sí, ella nos dice qué les pareció y también con la profe de español” 

((EST8-MIGRANTE-NIÑA: 220-221). 

 

 

De esta manera, el proceso de interpretación de los textos que deben leer en las 

asignaturas está asociado a lo que se ha planteado en el campo de los estudios del discurso y 

la comunicación como poder decir si me gustó o no un texto, si estoy de acuerdo, si me resulta 

útil o no, etc. (Cassany, 2009, p. 3).  

Sobre este mundo subjetivo, aparecen dos concepciones de lectura más orientadas a 

la imaginación, la cual no está restringido solo al contexto de escolarización.  

(81) “Pues es una inspiración de algo que uno ya pasó o una actividad o algo así” (EST5-REPITENTE-NIÑO:  

327-328). 

(82) “Para mi lectura sería como hacer un lugar en el que todo lo que se imagina uno podría ser real, yo diría 

algo así que uno podría expresarse a través de la lectura, expresar sus sentimientos, más que todo así eso 

es la lectura. Un lugar donde uno puede imaginar y eso puedo ocurrir” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 

372-376). 

 

 

En resumen, ¿cuáles son las concepciones de lectura de los estudiantes participantes 

a partir del análisis reconstructivo preliminar de los datos recolectados en las entrevistas? 

 

Tabla 1. Concepción preliminar de lectura número 1: estudiantes24. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘Le lectura en mi mundo’ 

La lectura permite aprender. 

 

La lectura está relacionada con lo que deben saber y 

aprender en las asignaturas. Eventualmente 

satisface sus preferencias y gustos. 

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los estudiantes conciben la lectura como la herramienta que les permite saber y aprender en las 

asignaturas. Esta herramienta, eventualmente, satisface sus preferencias y gustos. 

 
24 EST1-MAYORITARIO-NIÑA, EST2-MAYORITARIO-NIÑO, EST3-ACADÉMICO-NIÑA, EST4-

ACADÉMICO-NIÑO y EST8-MIGRANTE-NIÑA. 
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Tabla 2. Concepción preliminar de lectura número 2: estudiantes25. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘Le lectura en mi mundo’ 

La lectura permite aprender. 

 

La lectura está orientada a la imaginación, la cual no 

está restringida solo al contexto de escolarización. 

Eventualmente satisface sus preferencias y gustos. 

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los estudiantes conciben la lectura como la herramienta para aprender e imaginar, la cual no está 

restringida al contexto de escolarización. Esta herramienta, eventualmente, satisface sus preferencias y 

gustos. 

 

Tabla 3. Concepción preliminar de lectura número 3: estudiante26. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘Le lectura en mi mundo’ 

La lectura es la herramienta que permite clarificar 

instrucciones. 

La lectura está relacionada con lo que deben saber y 

aprender en las asignaturas. Eventualmente satisface 

sus preferencias y gustos. 

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

El estudiante concibe la lectura como la herramienta que le permite clarificar instrucciones, así como saber 

y aprender en las asignaturas. Esta herramienta, eventualmente, satisface sus preferencias y gustos. 

 

 

4.1.2. Escribir y escribir para dar cuenta de lo que debo comprender 

 

Retomando a Carspecken (1996), y con relación al mundo normativo-evaluativo, es 

importante describir ahora qué dicen los estudiantes sobre cómo es y debe ser la escritura en 

nuestro mundo. Desde este punto de vista, las entrevistas realizadas permiten afirmar que 

estos escriben principalmente para dar cuenta de la comprensión del material de lectura, pero 

no hay claridad sobre las etapas de la escritura.  

 
25 EST5-REPITENTE-NIÑO y EST6-EXTRAEDAD-NIÑO. 
26 EST7-ÉTNICO-NIÑO. 
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Para iniciar, todos los estudiantes reconocen que deben escribir para comunicar su 

comprensión frente a saberes específicos de las asignaturas a través de diferentes tipos de 

texto. 

(83) “En clase me ponen a decir qué es un delito, qué es el robo. Nos ponen a veces a escribir de artes, 

digamos qué es el arte, cómo se clasifica el arte y ya. En matemáticas operaciones matemáticas” (EST1-

MAYORITARIO-NIÑA: 212-215). 

(84) “En general escribimos lo que manden. mapas, párrafos, pero sería de leer porque también nos ponen 

a copiar” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 271-272). 

(85) “Escribimos oraciones, hacemos mapas conceptuales, dibujos, líneas del tiempo y operaciones 

matemáticas” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 228-230). 

(86) “Siempre son en párrafos y después en dibujos, y cuando no, nos toca mapas” (EST4-ACADÉMICO-

NIÑO: 235-236). 

(87) “Pues párrafos, digamos uno escribe renglones así, escribe harto y nos dan una guía así para que la 

hagamos” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 237-238).  

(88) “Generalmente las materias, todo eso y más cosas, así como el origen de la vida. Y eso lo escribo por 

párrafos. Después de que escribimos los párrafos hacemos un dibujo ahí como para ya dejar la pregunta 

clara. Y también hacemos mapas mentales y mapas conceptuales con la profesora Cristina y con el 

profesor Milton. Y en biología con el profesor Milton tablas para explicarnos lo de la célula” (EST6-

EXTRAEDAD-NIÑO: 267-273). 

(89) “Pues por ejemplo como escribo la actividad cómo lo qué consiste la actividad y ahí si hacemos la 

actividad. Escribimos en párrafos, operaciones matemáticas. Dibujos más que todo en español” (EST7-

ÉTNICO-NIÑO: 204-207). 

(90) “En matemáticas operaciones, en sociales mapas conceptuales, adivinanzas y cosas así. En biología 

los ejemplos, los dibujos. En tecnología nos ponen un dibujo en la pantalla y tenemos que escribir el 

dibujo. En inglés nos ponen actividades en la pizarra para Buscar en el diccionario y escribir. En español 

nos ponen en español nos ponen oraciones e historietas en la pizarra” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 261-

267). 

 

No obstante, la escritura ocurre en las asignaturas en sus características generales, en 

palabras de Cassany (2003, p. 315), la producción de un texto como “cualquier comunicación 

que se haya realizado en un determinado sistema de signos”, realmente desde la apreciación 

del mundo normativo-evaluativo de los estudiantes, dicha escritura ocurre como un texto 

producido por decisión de los docentes, como lo expresa claramente el estudiante en dato 

(84).  

De otro lado, la escritura en el mundo normativo-evaluativo ocurre asociado al 

castigo. Por ejemplo, dos estudiantes señalan que el ejercicio de escritura en una de sus 

asignaturas responde a un ejercicio mecánico repetitivo que se utiliza para amonestar por no 
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comportarse como se espera o para advertir no se incurra en un comportamiento inadecuado 

en el contexto escolar.  

(91) “Cuando digamos uno llega tarde, entonces él le da un librito para que uno escriba ahí. A veces no le 

da el libro sino escribe 100 veces, no puedo llegar tarde” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 290-292). 

(92) “Eso lo hacía el profesor de educación física, menos mal sacaron ese profesor, ya me tenía hasta la 

gorra. Porque Ese profe es más rabón, por sobre todo. Y uno no le hace nada, por ahí sólo hablaba con 

alguien y ya y se pone a copiar tales hojas y peor abusaba. Cuando nos toca irnos para el salón 8 

benditas hojas, 8 páginas por lado y lado. También abusaba ese profesor” (EST2-MAYORITARIO-

NIÑO: 222-228).  

 

 

Con respecto a los textos que los estudiantes deben escribir, se destacan los textos que 

utilizan lenguajes gráficos combinados con el lenguaje verbal.  

(93) “Dibujos en artes y a veces en religión y sociales. A veces hacemos sopas de letras y crucigramas” 

(EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 224-225). 

(94) “Dibujos y mapas y en artes sí o sí retratos” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 299). 

(95) “Dibujos, líneas del tiempo” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 239). 

(96) “Dibujos, historietas, mapas” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 248). 

(97) “Mapas, pues todos los mapas que hacemos son en sociales” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 259). 

(98) “Hacemos párrafos, dibujos, mapas, crucigramas, sopas de letras y todo eso así para entender lo que 

nos están    enseñando” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 283-285). 

(99) “Historietas, hacemos cuentos, dibujos, a veces hacemos carteleras para exponer” (EST7-ÉTNICO-

NIÑO: 217-218). 

(100) “Dibujos, mapas, historietas” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 277). 

 

 

Estos tipos de texto identificados por los estudiantes participantes están 

estrechamente relacionados con los textos multimodales descritos por Cassany (2010, p. 4): 

“además de los textos escritos, existen otros formatos denominados multimodales dentro de 

los que se encuentran fotografías, esquemas, gráficos, vídeos, chats y fotologs”.   

Con respecto a algunas de las características que deben tener los textos que los 

estudiantes deben escribir, la mayoría considera importante que estos textos tienen que ser 

ordenados y comprensibles principalmente para el/la profesor(a). Solo un estudiante hace 

referencia a la importancia de que sea comprensible para él mismo. 
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(101) “Tiene que quedar, que se entienda y que se explique bien lo que está diciendo” (EST3-ACADÉMICO-

NIÑA: 232-233). 

(102) “Lo que escribimos tiene que quedar bien hecho para que nosotros mismos podamos entender y los 

profes también puedan entender, sobre todo que nosotros entendamos porque ella (profe) sabe en cambio 

nosotros no” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 238-241). 

(103) “Cuando escribo que quede ordenado y cuando dibujo que quede presentable” ((EST6-EXTRAEDAD-

NIÑO: 276-277). 

(104) “Tiene que quedar bien resumido para que el profesor pueda entender” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 209-

210). 

(105) “Bien. En las historietas, pero entre que cortar, dibujar y ahí sí escribir el cuento. En matemáticas tiene 

que quedar todo ordenado. En tecnología tiene que quedar bonito” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 269-

271). 

 

 

Desde un enfoque comunicativo, Cassany (2003, p. 315) afirma que los estudiantes 

tienen claridad del ejercicio de escritura como un medio para comunicar el resultado de su 

comprensión. Sin embargo, el proceso de escritura no es suficientemente claro. Por ejemplo, 

en relación con la planeación de la escritura, solo la mitad de los estudiantes entrevistados 

planea la escritura a partir de varios criterios.  

(106) “Organizo, cómo se van a llamar los personajes, en dónde van a estar, qué voy a poner y eso porque si 

uno empieza a escribir y luego se da cuenta que le faltaron cosas y le toca echar corrector o arrancar la 

hoja” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 246-249). 

(107) “No, pues lo analizo bien porque si uno escribe así que tal le quede mal” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 

270-271). 

(108) “Las organizó y primero pienso cómo voy a decirlo. Entonces es como en artes, uno piensa primero en 

cómo hacerlo” (EST7-ÉTNICO-NIÑO-NIÑO: 229-230). 

(109) “Pues cuando es un dibujo único yo sí lo tengo que imaginar” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 286). 

 

 

En estos casos, como afirma Caldera (2003, p. 365), se advierte en los estudiantes su 

preocupación por tener “en cuenta el propósito del escrito, previsible lector y contenido”. 

Con respecto a lo que este mismo investigador plantea como otra etapa importante en el 

proceso de escritura, la textualización, solamente uno de los estudiantes reconoce y valora 

de manera positiva la revisión durante la textualización.  

(110) “Pues casi siempre comienzo a escribir de una vez y pues escribo 5 (renglones) y leo esto y digo esto 

no me quedó bien y no me gustó y lo vuelvo a hacer” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 259-261). 
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(111) “Pues yo primero escribiría porque primero más que todo es el texto y ahí sí el dibujo” (EST6-

EXTRAEDAD-NIÑO: 294-295). 

 

 

La mayoría de los estudiantes tiene en cuenta, especialmente, el orden, el propósito 

del texto, un posible lector, el tema e incluso aspectos estéticos en relación con lo que deben 

escribir en las asignaturas. Se evidencia entonces que en esta etapa de textualización estos 

tienen en cuenta elementos que no se explicitaron en la planeación.  

(112) “Al tema que uno está escribiendo” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 242). 

(113) “Escribo que se entienda lo que estoy escribiendo y que tenga sentido y pues que también tenga cosas 

principales para que se guíen en eso y no en otras cosas” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 267-261). 

(114) “A mí me gusta es dibujar y cuando estoy dibujando me doy cuenta si es más que todo sobre lo que 

nos enseñan” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 314-316). 

(115) “Pues la verdad enfocándome en lo que estoy haciendo la escritura. Con tal de que se entienda Eso sí, 

aunque la ortografía también” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 237-239). 

(116) “En que todo quede bien, que todo quede limpio, y no borrar tanto y que la hoja quede manchada, que 

no sé mancha de refresco. Entregar todo organizado y bonito, y que la letra quede bien” (EST8-

MIGRANTE-NIÑA: 293-296). 

 

 

Es interesante como uno de los estudiantes hace énfasis en que la textualización debe 

ser coherente con la planeación. 

(117) “Que me quede como lo anterior” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 335). 

En relación con el acompañamiento de los docentes durante la textualización, solo un 

estudiante dice recibir retroalimentación acerca de cómo está escribiendo. 

(118) “Pues ir mirando que si estemos escribiendo y cómo lo estamos escribiendo para que ellos digan esto 

está mal o algo así” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 302-304). 

 

 

Otro hallazgo que llama la atención en este análisis reconstructivo preliminar de lo 

dicho por los estudiantes es que mientras ellos escriben en clase, los docentes están realizando 
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otro tipo de actividades desconectadas del ejercicio de escritura. Señalan que, solo a veces, 

pasan a revisar lo que están escribiendo. 

(119) “No a veces se quedan leyendo los libros o mentalizando lo que van a escribir. O a veces pasan y se 

quedan mirándolo a uno si está haciendo la actividad” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA:  281-283).  

(120) “Los profes se quedan sentados, miran el chat o algo así o revisan algo que necesiten hasta que hasta 

que pasen dos cosas, hasta que se acaba el tiempo que él puso para para terminar eso o hasta que vayan 

los que ya terminaron para que les califique” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 390-394).  

(121) “Los profesores siempre están leyendo que van a escribir o memorizar lo que van a enseñar. O a veces 

pasan a mirar lo que uno está escribiendo” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 310-312).  

(122) “Pues los profesores a veces están poniéndole cuidado desde esa mesa o los profesores se quedan allá 

sentados” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 318-319).  

(123) “Pues ahí veces cuando los profes están ahí nosotros estamos como aclarando las cosas y los profesores 

a veces pueden estar hablando por teléfono o estar ahí sentados a veces comiendo también después de 

que nos enseñan, pues es su tiempo libre” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 360-364).  

(124) “Ellos están revisando cuadernos o algo de otros cursos y van mirando que se hace. Y pasa mirando 

lo que estamos escribiendo” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 271-273).  

(125) “Ya no sé. Algunos se ponen a revisar cuadernos, otro simplemente a revisar cosas otros simplemente 

se quedan sentados, otros salen un momento. O la profesora de español pasa revisando lo que uno está 

haciendo” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 344-347).  

 

Con respecto a la etapa de revisión, la mayoría de los estudiantes afirma que evalúa 

los textos que escribe para verificar si quedaron bien en relación con lo que piden los 

docentes. 

(126) “Sí, porque a veces a uno le quedan mal las cosas y pues para no entregarlo así sino entregarlo bien” 

(EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 247-248). 

(127) “Lo revisó un poquito y yo hago un truco, es que si me queda mal yo lo retiró y le pongo encima error 

para que sepan que eso quedó mal” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 338-340). 

(128) “Sí, pues así me quede de último en el salón yo lo reviso hasta que quede bien” (EST5-REPITENTE-

NIÑO: 282-283). 

(129) “Pues yo primero lo revisó y si mi parte está bien yo se lo entregó al profesor. Y si algo está mal yo le 

diría el profesor si lo podría arreglar o no” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 320-322). 

(130) “Yo miro y ahí si lo entrego” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 242). 

 

 

Por otro lado, en referencia al mundo subjetivo y su relación con el mundo normativo-

evaluativo, dos estudiantes afirman que ellos toman la decisión de revisar los textos que 

escriben en función de un ejercicio valorativo sobre circunstancias específicas de la actividad 

en la que se enmarca la escritura.  
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(131) “Sí, pues a veces si ya vamos a salir a descanso o se acabó la clase, lo hago a la rápida y no lo reviso. 

Si es que falta todavía tiempo y así termino rápido, reviso y miro si todo quedó bien” (EST3-

ACADÉMICO-NIÑA: 264-267).  

(132) “Lo entrego sin revisarlo. A veces sí cuando evaluaciones lo reviso y lo analizó si está bien y lo leo y 

lo leo para saber si está bien o mal” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 299-301). 

 

 

Sobre la revisión en el proceso de escritura, si bien Caldera (2003, p. 365) “indica que 

esta se refiere a volver sobre lo ya escrito, releyendo y evaluándolo”, no se ha indagado en 

profundidad qué es lo que informa la decisión de los estudiantes para revisar o no el texto 

que están escribiendo.    

Otras afirmaciones sobre cómo el mundo subjetivo y el normativo-evaluativo de los 

estudiantes emerge en las entrevistas se refieren al papel que cumple la escritura en el proceso 

que toma lugar en las asignaturas. En este estudio, por ejemplo, la mitad de los estudiantes 

valoran positivamente a la escritura como actividad dinamizadora del aprendizaje.  

(133)  “Porque si fuera puro video ya es como muy aburrido y si es sólo lectura también se vuelve medio...” 

(EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 361-362). 

(134) “La escritura es importante porque si uno lo puede escribir y a la vez que lo puede escribir puede ir 

pensando que esto fue así” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 284-286). 

(135) “Sí es importante porque a través de la escritura y el dibujo nos podemos expresar más rápido. Como 

diría en una computadora no sería igual. Es más que todo lo más importante para aprender y todo eso” 

(EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 338-341). 

(136) “Sí es importante porque a través de la escritura y el dibujo nos podemos expresar más rápido. Como 

diría en una computadora no sería igual. Es más que todo lo más importante para aprender y todo eso” 

(EST7-ÉTNICO-NIÑO: 338-341). 

 

 

De otra parte, algunos estudiantes reconocen la importancia de la práctica de la 

escritura para mejorar en la inteligibilidad de lo que quieren comunicar.  

(137) “Poder escribir bien, ¿no? Digamos mejorar uno la letra” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 302). 

(138) “Pues es casi lo mismo porque uno escribiendo puede ir aprendiendo también cosas porque lo que uno 

escribe puede también recordar” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 313-315). 

(139) “Yo digo que si es importante porque uno mejora la letra” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 297).  

(140) “La escritura es como uno que piense que se entienda la letra de uno, digamos que lo que uno escriba 

sea claro” (EST5-REPITENTE-NIÑO: 332-333). 

(141) “Para mi escritura es como también un lugar para aprender la definición de lo que nos están enseñando” 

(EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 379-380). 
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(142) “¿La letra? Si porque hay palabras que lo mejor el profesor no entiende y está mal entonces hay que 

hacer las palabras entendibles” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 316-318). 

(143)  “Escritura para mí también es saber lo que vamos a escribir como las palabras, las comas, los índices, 

eso es importante, las mayúsculas, la sangría. ¿Aquí sí saben que es sangría?” (EST8-MIGRANTE-

NIÑA: 357-359). 

 

 

 

Mientras que otros estudiantes la describen como un medio que les permite expresar 

sus pensamientos y sentimientos desde un punto de vista más afectivo.  

(144) “Expresar los sentimientos por medio de palabras o de dibujos” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 403-

404). 

(145) “Pues escribir también, porque uno cuando escribe expresa lo que siente o lo que quiere decir” (EST3-

ACADÉMICO-NIÑA: 323-324). 

(146) “Pues para para desarrollarnos, por ejemplo, así desahogarnos así en la escritura pues escribiendo algo 

o eso” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 282-283). 

 

Sin embargo, también pueden evidenciarse desencuentros entre los mundos 

subjetivos de los estudiantes y los normativo/valorativos. Por ejemplo, mientras una 

estudiante valora la escritura como una herramienta para la vida, un estudiante la valora 

parcialmente a partir de la apreciación de una de sus profesoras.  

(147) “Como le dije ahorita, es como para nuestro futuro, sí. Porque digamos que si uno no sabe escuchar y 

escribir pues no tiene nada planeado. Pero digamos para su futuro” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA: 

233-235). 

(148) “Pues la profesora de sociales nos dice que no escribamos tanto porque el cuaderno siempre se va a ir 

a la basura a fin de año, entonces yo creo que más o menos” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 286-288).  

 

Asimismo, si bien la mayoría de los estudiantes identifica una relación entre lo que 

deben escribir en las asignaturas y su cotidianidad, otros reconocen que existe cierta 

desconexión entre lo que escriben, lo que aprenden y lo que viven.    

(149) “Aparte de las reflexiones de vida, de pronto un caso así, a mí no me ha pasado, pero qué tal que lo 

pongan a copiar una historia de alguien y se sienta identificado con eso, a ver si me pasa” (EST2-

MAYORITARIO-NIÑO: 375-378). 

(150) “Pues en historias escribo cosas que pasa en mi colegio, pero le pongo otros nombres” (EST3-

ACADÉMICO-NIÑA: 295-296). 

(151) “Sí, lo que escribo a veces se relaciona con las cosas que escribo que son como cuentos o cosas que 

quiero inventar pues lo sacó de lo que me haya pasado” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 291-293). 
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(152) “No la mayoría no porque la mayoría habla es de las materias, pero ya cuando es algo así de sociales 

o todo eso, ahí sí ya serían preguntas de la vida de uno” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO: 349-351). 

(153) “En las historietas de la profe de español una historieta era definir cómo era tu casa y obviamente cómo 

se llama tu mamá para ir a comprar algo y había que hacer una historieta similar a eso” (EST8-

MIGRANTE-NIÑA: 326-329). 

 

 

Estas afirmaciones están asociadas a lo que Caldera (2003, p. 364) dice sobre la 

composición escrita. Este investigador señala que la composición escrita “es un proceso 

condicionado por el contexto en el que se desarrolla”. En este estudio, si las asignaturas son 

entendidas como contextos socio-culturales específicos, ellas condicionan el proceso de 

composición escrita, sea para conectar o desconectar los contextos escolarizados y los no 

escolarizados. 

 

A partir de estos hallazgos, entonces, ¿qué podría afirmarse con respecto a cuáles son 

las concepciones de escritura de los estudiantes? 

 

Tabla 4. Concepción preliminar de escritura número 1: estudiantes27. 

‘La escritura en nuestro mundo’ ‘La escritura en mi mundo’ 

La escritura en las asignaturas debe hacerse para 

comunicar la comprensión de saberes específicos. 

La escritura permite hacer inteligible la 

comunicación. 

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los estudiantes conciben la escritura en las asignaturas como un medio para comunicar con claridad la 

comprensión de saberes.   

 

 

 

 

 
27 EST4-ACADÉMICO-NIÑO, EST5-REPITENTE-NIÑO, EST6-EXTRAEDAD-NIÑO y EST8-

MIGRANTE-NIÑA.  
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Tabla 5. Concepción preliminar de escritura número 2: estudiante28. 

‘La escritura en nuestro mundo’ ‘La escritura en mi mundo’ 

La escritura en las asignaturas debe hacerse para 

comunicar la comprensión de saberes específicos. 

Eventualmente es usada para amonestar 

comportamientos inadecuados en el contexto escolar 

a través de ejercicios mecánicos de transcripción. 

La escritura permite hacer inteligible la 

comunicación.  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

La estudiante concibe la escritura en las asignaturas como un medio para comunicar con claridad la 

comprensión de saberes. Este medio, eventualmente, es asociado con un ejercicio de castigo.   

 

Tabla 6. Concepción preliminar de escritura número 3: estudiantes29. 

‘La escritura en nuestro mundo’ ‘La escritura en mi mundo’ 

La escritura en las asignaturas debe hacerse para 

comunicar la comprensión de saberes específicos. 

La escritura permite expresar pensamientos y 

sentimientos.  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los estudiantes conciben la escritura en las asignaturas como un medio para comunicar la comprensión de 

saberes, así como permite expresar pensamientos y sentimientos. 

 

 

Tabla 7. Concepción preliminar de escritura número 4: estudiante30. 

‘La escritura en nuestro mundo’ ‘La escritura en mi mundo’ 

La escritura en las asignaturas debe hacerse para 

comunicar la comprensión de saberes específicos. 

Eventualmente es usada para amonestar 

comportamientos inadecuados en el contexto escolar 

a través de ejercicios mecánicos de transcripción. 

La escritura permite expresar pensamientos y 

sentimientos.  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

El estudiante concibe la escritura en las asignaturas como un medio para comunicar la comprensión de 

saberes, así como permite expresar pensamientos y sentimientos. Este medio, eventualmente, es asociado 

con un ejercicio de castigo.   

 

 

 

 

 
28 EST1-MAYORITARIO-NIÑA  
29 EST3-ACADÉMICO-NIÑA y EST7-ÉTNICO 
30 EST2-MAYORITARIO-NIÑO 
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4.2. Lo que deben leer, escribir mis estudiantes y ‘mi mundo’ 

 

El análisis reconstructivo preliminar de lo dicho por los profesores participantes en el estudio, 

al igual que el realizado sobre los datos de los estudiantes, permitió identificar algunas 

huellas sobre sus concepciones de lectura y escritura en las asignaturas.  

 

4.2.1. Textos en diferentes sistemas de signos, lo que deben leer y comprender  

 

En primer lugar, la mayoría de los docentes afirma que en sus asignaturas se debe leer tipos 

de textos específicos de maneras particulares y con una perspectiva comunicativa 

determinada.   

(154) “Yo creo que hay lecturas de varias formas, hay algunos momentos en que se le dan algunos textos 

para que ellos lean y reconozcan ahí algunos conceptos digamos que también hay algunas ocasiones, 

sobre lectura de gráficas o de imágenes” (D-BIOLOGÍA: 208-212). 

(155) “Leer el movimiento, la calidad del movimiento y que lo puedan mejorar” (D-EDUFÍSICA: 190-191). 

(156) “Cuentos, fábulas y poemas, pero muy poquito porque a ellos y no les gusta mucho. Imágenes sí esos 

hemos hecho varios ejercicios, dónde traigo varias imágenes y comenzamos a analizarlas” (D-

ESPAÑOL: 150-153). 

(157) “Se lee normatividad, normas, reglas. Se leen artículos, se leen también noticias, hay que estar a la 

vanguardia de esa parte de la informática y algunas guías que se mandan a leer para que ya la 

interpreten” (D-INFOTEC: 180-183). 

(158) “Imágenes, para hacer descripciones, para continuar una idea, una conversación. Leen fragmentos de 

canciones como para intentar identificar pronunciación, como palabritas.  Bueno ellos están manejando 

un texto y leen cosas del texto” (D-INGLÉS: 162-166). 

(159) “Se leen dos cosas, el lenguaje normal, el lenguaje habitual y se lee matemáticas. Entonces yo les digo 

a ellos que eso es como traducir como si fuera otro idioma. Entonces lo que uno lee en español cómo 

lo traduce a lenguaje matemático” (D-MATEMÁTICAS: 192-195). 

(160) “Temas que estamos viendo siempre trato de que sea una guía y eso es lo que leemos con los chicos y 

a partir de ahí en la actividad” (D-SOCIALES: 161-162). 

 

 

En cuanto a quién produce los textos que los estudiantes tienen que leer en las 

asignaturas, un docente considera que, antes del ejercicio de lectura, los estudiantes deben 
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construir una imagen para ser leída. Este planteamiento controvierte la idea que el material 

de lectura a utilizar en las asignaturas debe ser elaborado exclusivamente por adultos 

“expertos”.  

(161) “Para mí es más importante construir una imagen para que la lean” (D-ARTES: 254-

255). 

 

En cuanto a tipos de materiales de lectura, algunos docentes señalan que emplean 

material de lectura audiovisual.  

(162)  “Imágenes, videos y anuncios publicitarios” (D-ESPAÑOL: 156). 

(163) “Imágenes y también he utilizado vídeos con vocabulario para ir mirando la pronunciación y eso” (D-

INGLÉS: 170-171). 

(164) “Vídeos” (D-SOCIALES: 167). 

Sobre qué deben leer los estudiantes, además de contenidos disciplinares, dos 

docentes afirman que en sus asignaturas se deben leer otro tipo de contenidos.  

(165) “Yo no sé si sea eso, pero yo creo que también leer las actitudes. Yo creo que la actitud, el 

comportamiento” (D-EDUFÍSICA: 203-204). 

(166) “A veces se utiliza el tangram31 para las habilidades espaciales, por ejemplo” (D-MATEMÁTICAS: 

216-218). 

 

Otros dos docentes señalan que los estudiantes deben leer información en soportes 

digitales.  

(167) “Este periodo trabajamos con tableta y entonces ahí trabajamos Pues igual texto y alcanzamos a hacer 

algunas cosas con realidad aumentada pues se trabaja con el marcador y la tablet le proyecta otro tipo 

de cosas” (D-BIOLOGÍA: (215-218). 

(168) “Si la consulta en la web también es importante, porque se compara” (D-INFOTEC: (186-187). 

 

 
31 Tangram: juego tradicional chino hecho con un cuadrado dividido en siete piezas (un paralelogramo, un 

cuadrado y cinco triángulos) que hay que ordenar para lograr diseños específicos (Pierce, 2011). 
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Se evidencia a partir de estos datos que el material de lectura es diversificado. Desde 

la lectura de movimientos hasta lectura del espacio.   Igualmente, la utilización de soportes 

de lectura digitales genera otras dinámicas interactivas que deberían darse de manera más 

recurrente en las demás asignaturas.  

De otro lado, la mayoría de los docentes confirma lo ya dicho por los estudiantes 

participantes: los estudiantes deben leer material que les provea información sobre temas 

disciplinares específicos.  

(169) “Encuentran cuáles son los elementos del lenguaje visual” (D-ARTES: 268). 

(170) “Encuentran conceptos, y en y en ocasiones pues se deja la idea entrecortada para que ellos interpreten 

lo que está ahí” (D-BIOLOGÍA: 228-229). 

(171) “Digamos que yo creo que la importancia de ponerlos a leer es que ellos más que interpretar los 

símbolos que están en la hoja, entienden lo que se les está dando a conocer” (D-BIOLOGÍA: 245-248). 

(172) “Cosas ya relacionadas con la literatura de cada una de las épocas” (D-ESPAÑOL: 162-163). 

(173) “Encuentran las normas, algunos manuales de uso digamos que también actualidad en la parte de la 

informática y la tecnología” (D-INFOTEC: 195-197). 

(174) “Entonces lo que le contaba hace un ratico, entonces toca llevarlos por partes, y decirles usted que ven 

esta partecita, qué relación entre números. Qué operación cree que corresponde en esto que estamos 

viendo acá” (D-MATEMÁTICAS: 223-227). 

(175) “Temas referentes a la asignatura” (D-SOCIALES: 171-172). 

(176)  “Yo diría que comprensión, es que no saben” (D-SOCIALES: 178-180). 

 

Como caso excepcional, una docente afirma que debe ser contextualizado el material 

de lectura que los estudiantes deben leer.  

(177) “Pues trato de que las imágenes o los videos no le sean tan ajenos como su contexto” (D-INGLÉS: 

177-178). 

 

De otro lado, un docente señala que lo que encuentran los estudiantes cuando leen en 

su clase es experiencia. 

(178) “Hay estudiantes que no tienen esa posibilidad, ese espacio de la calle y no saben ni moverse o están 

muy cohibidos y qué hace que pierdan muchas cosas” (D-EDUFÍSICA: 217-219). 
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(179) “Ellos deben comprender que hacerlos bien les va a ayudar a economizar energía” (D-EDUFÍSICA: 

244-245). 

 

La mayoría de los docentes participantes en el estudio considera que los estudiantes 

deben comprender relaciones (intratextuales y contextuales) y perspectivas en el marco de la 

comunicación.  

(180) “Entonces digo, figura humana, pantalón verde, pantalón azul, si me explico, y ahí está construyendo 

y armando un texto” (D-ARTES: 285-287). 

(181) “Lo más importante es que se acostumbren a tener una postura crítica ante todo lo que encuentren” 

(D-ESPAÑOL: 167-168). 

(182) “Hay una cosa que son las ideas previas que tienen ellos, lo que yo pretendo es que cuando les mandó 

hacer una consulta, ellos lo relacionen con su entorno, con lo que ya antes han visto, preconceptos que 

ellos ya traen” (D-INFOTEC: 209-212). 

(183) “La habilidad de crear sus propios ejemplos” (D-INGLÉS: 192). 

(184) “Relacionar una cosa con otra en términos matemáticos […] Y otra cosa son las operaciones, deben 

poder distinguir en un lenguaje habitual, esto se puede entender como una suma, como una 

multiplicación, entonces deben encontrar eso” (D-MATEMÁTICAS: 232-238). 

 

  

Con respecto a las estrategias que deben usar los estudiantes para comprender el 

material de lectura, los docentes señalan la observación, la relectura, la práctica, pasando por 

la interacción con un par, hasta preguntar directamente a estos últimos. 

(185) “Observar. Esa es una de las habilidades que se desarrollan en la educación artística” (D-ARTES: 298-

299). 

(186) “Pues ellos en general cuando empiezan a leer y ven algo que no entienden, lo que hacen es preguntarle 

al docente” (D-BIOLOGÍA: 278-279). 

(187) “Y hay muchos que tienen la calidad del movimiento por lo que le decía, porque han tenido más calle, 

porque han jugado más” (D-EDUFÍSICA: 252-254). 

(188) “Ir Más allá de lo que estamos viendo. Mirar otras opciones” (D-ESPAÑOL: 179). 

(189)  “Todo lo que consultaron comprobarlo mediante o a través de una práctica, una práctica guiada” (D-

INFOTEC: 228-230). 

(190) “Cuando tienen la oportunidad interactuar con el otro, de ayudarse a dar ideas, les va un poco mejor” 

(D-INGLÉS: 212-213). 

(191) “Ellos utilizan nuevamente las herramientas que ya tenían y las usen, y las puedan utilizar y las 

entiendan en ese contexto” (D-MATEMÁTICAS: 259-261). 

(192) “Pues digamos como releer, yo primero hago la lectura en voz alta” (D-SOCIALES: 186-188).  
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La retroalimentación durante el proceso de lectura es importante, desde el punto de 

vista de los docentes, porque ayuda a los estudiantes a superar obstáculos de comprensión 

del material de lectura. Para hacerlo, todos los docentes utilizan la pregunta, la explicación, 

la ejemplificación y la lectura en voz alta para orientar a los estudiantes en los ejercicios de 

su asignatura.  

(193) “Ayudándolos a deconstruir la imagen para que ellos la puedan construir” (D-ARTES: 414-415). 

(194) “Yo creo que la forma principal es la pregunta” (D-BIOLOGÍA: 465).  

(195) “Observándolos y guiándolos, incluso hago el ejercicio con ellos” (D-EDUFÍSICA: 376-377). 

(196) “La mayoría de las veces lo hacemos como en voz alta, y nos vamos rotando la lectura porque no es 

que ellos lean solitos” (D-ESPAÑOL: 277-278). 

(197) “Orientándolos en cuanto a lo que se van a encontrar en lo que leen” (D-INFOTEC: 358-359). 

(198) “Les explico de forma grupal, y luego de forma muy personal porque hay personas que no hablan al 

inicio porque son muy tímidos a veces. Entonces prefiero pasar preguntando” (D-INGLÉS:   326-329).  

(199) “A través de las preguntas. Generalmente es la situación y desmenuzarla. Yo les digo, ustedes me 

tienen que ayudar” (D-MATEMÁTICAS: 391-392). 

(200) “Dando ejemplos o explicaciones, y preguntas sobre los conceptos” (D-SOCIALES: 273-274). 

 

 

En relación con lo que necesitan los estudiantes antes de leer, la mitad de los docentes 

reconoce la importancia de los conocimientos previos para la compresión del material de 

lectura de sus asignaturas.  

(201) “De pronto en algunas cositas relacionadas con la literatura, de lo que se relaciona con en esa época” 

(D-ESPAÑOL: 186-188). 

(202) “Pues como lo que ellos saben, o la manera cómo actúan ellos normalmente también les ayuda cómo 

expresarse a lograr el objetivo de la clase” (D-INGLÉS: 221-223). 

(203) “Conocimientos previos en sexto pues que manejen sus operaciones matemáticas, con eso, pero 

siempre con un contexto” (D-MATEMÁTICAS: 272-274). 

(204) “Pregunto cómo los conceptos. Y comienzo a indagar con ellos sobre los conceptos” (D-SOCIALES: 

194-195). 

 

Frente a lo que Makuc (2008, p. 14) señala sobre la importancia de los conocimientos 

previos de quien lee para la comprensión del texto, y en relación con los datos, no 
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necesariamente estos conocimientos se ven implicados en el quehacer de las asignaturas 

debido a su naturaleza disciplinar. Es el caso de educación artística y educación física.  

Dos de los docentes consideran que los estudiantes deben contar con interés personal 

y una guía del profesor para comprender el material de lectura.   

(205) “Interés por parte de ellos” (D-BIOLOGÍA: 293). 

(206) “Sí, es bien importante la guía del maestro como complemento desde la experiencia, no sólo el 

conocimiento sino también de la práctica” (D-INFOTEC: 236-238). 

 

Otros dos docentes valoran positivamente la observación para lograr la comprensión 

de lo que leen indicando que generalmente el material de lectura es autorreferencial.  

(207) “Pareciera que las imágenes hubiera algunas que se defienden solitas, la mayoría, si usted mira (D-

ARTES” (306-307). 

(208) “Yo creo que somos unos seres visuales y es todo mucho más fácil con observación” (D-EDUFÍSICA: 

263-264). 

 

Con relación a los procesos de lectura inferencial, la mayoría de los docentes prevé 

en el material de sus asignaturas dichos procesos, mientras uno afirma que los estudiantes 

esperan encontrar lo que deben comprender de manera explícita y otro indica que, al inicio 

del ejercicio de lectura, se les debe entregar toda la información.   

(209) “Eso es permanente, uno como descifrando e interpretando lo qué ve” (D-ARTES: 334-335).  

(210) “La idea es que ellos tengan que inferir o tengan que interpretar cosas del texto y eso es lo que yo le 

comentó ahorita y ellos esperan que todo esté entre líneas” (D-BIOLOGÍA: 340-342). 

(211) “Sí, sí es necesario inferir sobre todo en las imágenes. Aunque con los sextos también, por ejemplo, 

uno trabaja con textos que no tienen un final y ellos tienen qué, qué podría pasar, si lo trabajamos” (D-

ESPAÑOL: 206-209). 

(212) “Ellos infieren, hay una particularidad de lo que nosotros consultamos porque hay muchos tecnicismos 

y esos tecnicismos dan pie para que muchas veces los estudiantes se confundan” (D-INFOTEC: 256-

259).  

(213) “Bueno digamos que al inicio toca darles todo. Digamos que más adelante es que infieran cosas, qué 

lean tras las líneas y que de ahí saqué en algunas conclusiones. Y pase mucho en matemáticas qué 

detrás de la información hay muchas más cosas” (D-MATEMÁTICAS: 288-292). 
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Según lo manifestado por los docentes participantes, se evidencia la dificultad que 

tienen los estudiantes para acceder a información no literal, como se enunció en el apartado 

del problema de este estudio. Si, como afirma Jouini (2005, p. 103), inferir es “ir más allá de 

la comprensión literal o de la información superficial del texto”, este es realmente un 

problema para atender en este contexto escolar.  

De otro lado, la mayoría de los docentes piden a los estudiantes den cuenta de la 

comprensión del material de lectura respondiendo de diversas maneras.   

(214) “Una narración, un dibujo, lo que se les pida de cada cosa” (D-BIOLOGÍA: 349-350). 

(215)  “Pues Generalmente uno les pone un cuestionario como para mirar a ver qué tanto se entendió el 

texto” (D-ESPAÑOL: 212-213). 

(216)  “Que ellos mismos elaboren sus ejemplos” (D-INGLÉS: 247). 

(217) “Ejecutarlo, pero muchas veces los muchachos lo comprenden, hacen el proceso mental, pero al 

ejecutarlo no lo pueden hacer” (D-EDUFÍSICA: 293-295). 

(218) “Aplicarlo y resolver problemas con eso que ya entienden, que, si uno les cambia la situación y no les 

cambia los conceptos, y los conceptos que deben utilizar son los mismos, lo puedan hacer” (D-

MATEMÁTICAS:  296-299). 

 

Estos dos últimos docentes consideran que la práctica potencia la comprensión de 

lectura. De otro lado, los docentes de artes y ciencias sociales señalan la importancia de la 

interacción entre pares con el fin de compartir sus comprensiones. 

(219) “Entonces ahí es donde está, cuando se encuentra con lo que alguien quiere decir. Entender el mundo” 

(D-ARTES: 339-340). 

(220) “Lo que yo hago es retroalimentarlos de que todos escuchen lo que el otro comprendió. Y las preguntas 

son más abiertas” (D-SOCIALES: 213-215). 

 

El profesor de informática y tecnología representa el caso excepcional al promover 

ejercicios de comprensión que resulten en críticas de la información que se les presenta, 

dando cuenta de alcances más interpretativos.  

(221) “Me gusta que hagan los ejercicios de escritura, que sean críticos, qué redacten, que hagan 

sus críticas a favor o en contra, ver si están de acuerdo o no” (D-INFOTEC: 271-273). 
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De otro lado, si interpretar un texto “significa poder decir si me gustó o no un texto, 

si estoy de acuerdo, si me resulta útil o no, etc.”, como afirma Cassany (2009, p. 3), esto se 

evidencia en el último caso.   

La mayoría de los docentes señala que los estudiantes evalúan el material de lectura 

de las asignaturas a partir de diferentes criterios.  

(222)  “Por supuesto, son bien críticos y bien fuertes. Y los chicos me dicen, profe, pero eso es arte, eso tan 

feo” (D-ARTES: 381-382).  

(223) “Yo les decía que si les gustaba la aplicación y ellos no se remiten mucho al contenido de aplicación, 

sino como el diseño de la animación, como el diseño de los gráficos y esas cosas, gráficos” (D-

BIOLOGÍA: 411-414). 

(224) “A veces piden cambiar el movimiento o generalmente ellos piden que sea sólo fútbol” (D-

EDUFÍSICA: 339-340). 

(225) “Sí claro eso siempre le dicen a uno uy profe eso estaba muy aburrido o profe eso me gustó, no porque 

no leemos otro, así como ese” (D-ESPAÑOL: 244-246). 

(226) “Pienso que sí, cuando escriben las críticas sobre las consultas que hacen” (D-INFOTEC:  330-331).  

(227) “Ellos se acercan y dicen profe será que tú no nos puedes dar otras herramientas para mirar ese texto 

que está difícil o no podemos mirar otra cosita diferente, que sea el mismo tema pero que sea diferente” 

(D-INGLÉS:  288-291). 

(228) “Sí se quedan muy callados y los ve uno, así como distraídos, entonces uno se da cuenta de que la 

situación el texto que les está proponiendo uno como que no los llamó tanto” (D-MATEMÁTICAS: 

352-355). 

(229) “No, pues de pronto a ellos si les gusta más lo visual, los vídeos, le gusta más que una guía que les 

toca leerla, pero qué lo haga como tal, no” (D-SOCIALES: 249-251). 

 

Los docentes agregan que sus estudiantes evalúan el material de lectura en ocasiones 

y de manera informal, lo cual evidencia que esta actividad no hace parte de una práctica 

pedagógica habitual en sus asignaturas.  

La lectura en las asignaturas, desde la perspectiva de los docentes, busca que los 

estudiantes la reconozcan como una herramienta para la vida diaria y para su futuro 

académico y profesional.   

(230)  “Pues yo diría que sí, algunos conceptos que son necesarios para la vida” (D-BIOLOGÍA:  401-402).  

(231) “Les sirve para la economía del movimiento y para moverse en un espacio de manera inteligente. El 

que tiene movimientos torpes, y terminó más cansado al final del día” (D-EDUFÍSICA: 331-333). 

(232) “Les permite plantear una postura sobre lo que leen y sobre su vida misma” (D-ESPAÑOL: 240-241). 

(233) “Es mucha la importancia porque ellos vivencian a diario la tecnología y traen el chip y se les facilita 

mucho” (D-INFOTEC: 326-327). 
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(234) “Pues mi anhelo como profe es que no se queden como en ese estereotipo de por estar en este barrio, 

no pueden aspirar a una profesión diferente a albañil, secretaría, manicurista” (D-INGLÉS: 274-277). 

(235) “Pues digamos que ahí hay dos cosas, la primera que sirva para que se sigan con su proceso de 

conocimiento matemático y si en algún momento si ellos escogen una carrera que requiera el uso de 

las matemáticas pues que no sea un impedimento. […] Y la otra es que sean también situaciones que 

las pueda uno vivir más adelante en su vida normal todo lo que tiene que ver con saber hacer las 

cuentas, cosas de dinero, cosas de ese estilo” (D-MATEMÁTICAS: 328-336). 

(236) “Pues digo que más que todo es cómo el respeto a la diversidad, ese sería como el gran aporte como 

que primero conozco mi historia, conozco como los seres humanos como hemos evolucionado” (D-

SOCIALES: 237-240). 

 

Desde esta misma perspectiva de las asignaturas, surge una visión de la lectura en 

relación con su carácter estético, el cual permite a los estudiantes ser felices subvirtiendo el 

valor de la lectura con respecto a la función academicista y social que generalmente se le 

atribuye.  

(237) “Ser feliz, y me encanta que la estética es una cualidad que solo tenemos los seres humanos. Entonces 

es parte de la felicidad” (D-ARTES: 368-370). 

 

En este mismo contexto de las asignaturas, la mayoría de los docentes apoya los 

procesos de comprensión de lo que estos deben leer a través de explicaciones y preguntas 

orientadoras.  

(238) “Ayudándolos a deconstruir la imagen para que ellos la puedan construir” (D-ARTES: 414-415). 

(239) “Yo creo que la forma principal es la pregunta” (D-BIOLOGÍA: 465). 

(240) “Observándolos y guiándolos, incluso hago el ejercicio con ellos” (D-EDUFÍSICA: 376-377). 

(241) “La mayoría de las veces lo hacemos como en voz alta, y nos vamos rotando la lectura porque no es 

que ellos lean solitos” (D-ESPAÑOL: 277-278). 

(242) “Orientándolos en cuanto a lo que se van a encontrar en lo que leen” (D-INFOTEC: 358-359). 

(243) “Les explico de forma grupal, y luego de forma muy personal porque hay personas que no hablan al 

inicio porque son muy tímidos a veces. Entonces prefiero pasar preguntando” (D-INGLÉS: 326-329). 

(244) “A través de las preguntas. Generalmente es la situación y desmenuzarla. Yo les digo, ustedes me 

tienen que ayudar” (D-MATEMÁTICAS: 391-392). 

(245) “Dando ejemplos o explicaciones, y preguntas sobre los conceptos” (D-SOCIALES: 273-274). 

 

Si, como afirma Zarate (2010, p. 10): “la comprensión se construye en la interacción 

social”, los profesores afirman que es necesario el compromiso pedagógico de acompañar 

estos procesos de comprensión de lectura de los estudiantes, al mismo tiempo que se les 
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debería ofrecer herramientas de autorregulación32 que les permitan el fortalecimiento de la 

autonomía.   

  Desde esta perspectiva, la mitad de los docentes considera importante trabajar 

ejercicios de lectura en parejas o en grupo como un proceso de aprendizaje colaborativo 

que subvierta el estado de cosas con respecto a los docentes como únicos poseedores del 

saber. 

(246) “Sí para que aprenden de los otros y se ayuden” (D-EDUFÍSICA: 380). 

(247) “La mayoría de las actividades en el grupo. Porque me parece muy importante mirar la opinión de los 

demás” (D-ESPAÑOL: 281-282). 

(248) “Sí, por lo que te dije antes de que me parece importante que entre los 3 o entre los dos ayuden a 

descifrar lo que dice el texto a descifrar la manera como me puedo expresar frente a lo que veo” (D-

INGLÉS: 332-335). 

(249) “Sí, en parejas porque yo creo que ellos aprenden más fácil del par que de pronto del mismo profe” 

(D-SOCIALES:  277-278). 

Por último, y con respecto a las ideas que cada docente tiene sobre la lectura (mi 

mundo) en relación con las ideas que los estudiantes deben forjar (nuestro mundo), se 

evidencia una relación estrecha entre las ideas particulares de lectura que la mayoría de 

docentes se ha forjado en la disciplina y/o profesión en la que se ha formado, y las ideas de 

lectura que los estudiantes deben conocer y manejar en el contexto escolar a través de las 

asignaturas.  

(250)  “Yo la entiendo como un eje fundamental como pues digamos que las ciencias tienen una dificultad 

muy grande y es que hay muchos términos que son técnicos como propios del saber de las Ciencias 

Naturales” (D-BIOLOGÍA: 653-656). 

(251)  “Tal vez la lectura que ellos hacen es muy pequeña y muy reducida porque se reduce sólo a lo que 

ven lo que yo ejecuto” (D-EDUFÍSICA: 536-538). 

(252) “Como una herramienta necesaria para la adquisición de vocabulario” (D-INGLÉS: 469-470). 

(253) “Es un complemento porque ya lo había dicho antes, mi asignatura y mi materia son netamente 

prácticas, la lectura en una gran medida busca complementar aquello que se hace práctico” (D-

INFOTEC: 506-510). 

(254) “Es poder entender las dos cosas, es entender bien el lenguaje cotidiano de qué situación es, como es 

el problema y poder hacer como la traducción a lenguaje matemático” (D-MATEMÁTICAS: 533-

537). 

 
32 La autorregulación se entiende como la capacidad de la persona para dirigir su propia conducta (González, 

2001). 
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(255) “Para mí es la lectura más que decodificar un mensaje, es como la posibilidad de conocer más lugares, 

más cosas, más ideas, lugares, si eso como eso. Es más, una herramienta que te permite a ti conocer 

más sobre el mundo” (D-ESPAÑOL: 417-420). 

(256) “Digamos que la lectura, cualquier tipo de lectura es el medio para yo conocer mi realidad y si yo 

conozco mi realidad pues puedo hacer partícipe de ella” (D-SOCIALES: 396-398). 

(257) “Comprensión de realidades puede ser” (D-ARTES: 605). 

 

 

En suma, ¿cuáles son las concepciones de lectura de los docentes participantes luego del 

análisis reconstructivo preliminar a partir de las entrevistas? 

Tabla 8. Concepción preliminar de lectura número 1: docentes33. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘la lectura en mi mundo’ 
La lectura es un medio que les provee a los 

estudiantes información sobre temas disciplinares 

específicos.    

La lectura permite conocer información que los 

estudiantes deben manejar en las asignaturas.  

  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los docentes conciben la lectura como un medio que permite a los estudiantes conocer y comprender 

diferentes tipos de información necesarios en las asignaturas. 

 

Tabla 9. Concepción preliminar de lectura número 2: docente34. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘la lectura en mi mundo’ 
La lectura es un medio para que los estudiantes 

adquieran experiencia en los movimientos físicos.  

La lectura permite conocer información que los 

estudiantes deben manejar en la asignatura.  

  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

El docente concibe la lectura como un medio para que los estudiantes adquieran información y experiencia 

en relación con los contenidos de la asignatura.  

 

Tabla 10. Concepción preliminar de lectura número 3: docente35. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘la lectura en mi mundo’ 
La lectura es un medio que les provee a los 

estudiantes información sobre temas disciplinares 

específicos.    

 La lectura es una herramienta que permite conocer 

más sobre el mundo. Eventualmente posibilita la 

imaginación.  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

La docente concibe la lectura como un medio que permite a los estudiantes conocer información de la 

asignatura y del mundo.  

 

 
33 D-BIOLOGÍA, D-INFOTEC y D-MATEMÁTICAS. 
34 D-EDUFÍSICA. 
35 D-ESPAÑOL.  
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Tabla 11. Concepción preliminar de lectura número 4: docente36. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘la lectura en mi mundo’ 
La lectura es un ejercicio contextualizado.  La lectura permite conocer información que los 

estudiantes deben manejar en la asignatura.  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

La docente concibe la lectura como un ejercicio contextualizado que le permite a los estudiantes conocer y 

comprender diferentes tipos de información necesarios en la asignatura. 

 

Tabla 12. Concepción preliminar de lectura número 5: docentes37. 

‘La lectura en nuestro mundo’ ‘la lectura en mi mundo’ 
La lectura es un medio que les provee a los 

estudiantes información sobre temas disciplinares 

específicos.    

 La lectura es un medio que permite conocer y 

comprender realidades.  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los docentes conciben la lectura como un medio que permite a los estudiantes conocer y comprender 

diferentes tipos de información relacionados con las asignaturas y la realidad. 

 

4.2.2. Asignaturas y lo que deben escribir para dar cuenta de su aprendizaje  

 

 Para iniciar, los docentes señalan que los estudiantes deben escribir distintos saberes 

disciplinares en una gran diversidad de textos en los que se utilizan diferentes tipos de 

lenguajes.    

(258) “Es, que pena, la producción visual” (D-ARTES: 446). 

(259) “Pues Generalmente tomar los apuntes que uno les da” (D-BIOLOGÍA: 493). 

(260) “Yo creo que la parte que podrían escribir sería el plasmar el movimiento que se les indica” (D-

EDUFÍSICA: 406-407). 

(261) “Bueno, sobre todo escriben textos sencillos cómo cuenticos y fábulas como más que cualquier otra 

cosa. Y también escribimos cosas de opinión pero que son muy cortitas” (D-ESPAÑOL: 303-305). 

(262) “Los niños de sexto, yo sigo con la misma idea de cómo me formaron a mí, mejorar la letra y en el 

concepto de la escritura misma que hagan consultas y ellos mismos desarrollen sus propios 

cuestionarios para que ellos generen preguntas para sus compañeros también redactadas por ellos 

mismos. También elaboran dibujos y mapas conceptuales” (D-INFOTEC: 383-388). 

(263) “Vocabulario, ejemplos, sus propias composiciones, significados, eso” (D-INGLÉS: 367-388). 

(264) “Escriben problemas, contextos de sus problemas, lenguaje matemático para solucionar esos 

problemas y vuelven a escribir en lenguaje normal lo que encontraron a través de ese lenguaje 

matemático para la solución” (D-MATEMÁTICAS: 423-426). 

 
36 D-INGLÉS.  
37 D-SOCIALES y D-ARTES.  
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(265) “Definiciones que ellos tengan de algo y también escriben con lo que están respondiendo de la guía, o 

les pongo un video y les hago tres preguntas acerca del video. Cuadros comparativos y mapas mentales 

también hacen” (D-SOCIALES: 294-297). 

 

En relación con las características de los textos que deben escribir los estudiantes, la 

mitad de los docentes participantes reconoce que los textos de estos presentan problemas para 

comunicar ideas.  

(266) “Personalmente carecen de coherencia de cohesión, redundantes en la escritura. No hay signos de 

puntuación, cuando uno se los pide son textos sin sentido” (D-ESPAÑOL: 313-315). 

(267) “A veces las ideas son incompletas, y muchas veces ellos escriben Cómo hablan. Y hay un vicio 

también que se comunican y escriben Cómo escriben en las redes sociales, cortan las palabras, le quitan 

algunas letras” (D-INFOTEC: 396-399). 

(268) “Muchas veces hay problemas en la escritura en español que se trasladan a la escritura en inglés. Que 

de cierta manera se les dificulta cuando en sus apuntes y no se entiendan” (D-INGLÉS: 372-375). 

(269) “Bueno, muy poco son claros al escribir, tiene como dificultades, son extremadamente breves” (D-

SOCIALES: 300-301). 

 

Un hallazgo que llama la atención está relacionado con dos docentes que reconocen 

que los textos que deben escribir sus estudiantes resultan de un ejercicio mecanizado 

naturalizado.  

(270) “Pues digamos que ellos tienen la dificultad porque ellos transcriben tal cual lo que está en el tablero 

al cuaderno” (D-BIOLOGÍA: 505-506). 

(271) “Transcribir lo que yo les doy y que yo lo transcriban de la manera que yo les pido sería como, tomando 

el ejemplo como cuando yo los castigo les pongo el libro y que transcriban lo que está ahí al otro lado 

sin necesidad de pensar ni nada. Tal vez eso que yo les pido lo mismo” (D-EDUFÍSICA: 421-426). 

 

En este último ejemplo, además de la alusión al ejercicio mecanizado de la escritura, 

se evidencia una problemática a partir de la reflexión del mismo docente quien asocia una 

práctica de su asignatura a la función que le asigna a la escritura, con las implicaciones 

negativas de asociarla con un castigo. 

 

Desde otro punto de vista, dos docentes describen los textos que escriben los 

estudiantes a partir de características individuales y disciplinares respectivamente. 
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(272) “Entonces ahí está como su lenguaje propio. Entonces hay estudiantes que cada uno tiene su trazo y 

tiene unos elementos” (D-ARTES: 452-454). 

(273) “La parte en la que ellos escriben los contextos de las situaciones, qué es una mezcla de lenguaje 

habitual normal y tiene ahí como entre líneas o una estructura matemática” (D-MATEMÁTICAS: 429-

431). 

   

Con respecto a los objetivos de la escritura en sus asignaturas (como contexto de 

interacción), los docentes reconocen varios propósitos de los textos que deben escribir sus 

estudiantes: Estos van desde los más instrumentales, pasando por los pedagógicos, hasta los 

relacionados con la actividad física generalmente relacionados con la comprensión de saberes 

disciplinares.  

(274)  “El propósito además de arreglar la letra es que más adelante tengan una letra medianamente legible, 

es que conceptualicen y que escriban lo que entendieron, es decir las propias ideas de ellos luego de 

haber leído algún texto” (D-INFOTEC: 407-410). 

(275)  “Normalmente es practicar la escritura, ese es como el propósito principal, aunque en algunas 

ocasiones es también como mirar que piensan ellos sobre algún tema en particular” (D-ESPAÑOL: 

318-320). 

(276)  “Comunicar, comunicar, comunicar” (D-ARTES: 468). 

(277) “Pues yo creería que el propósito es que entiendan alguna cosa. O que a través del dibujo pueden 

relacionar un concepto pues no es que lo reciten así memorísticamente” (D-BIOLOGÍA: 531-533). 

(278)  “Que tenga como un banco de recursos o elementos que puedan seguir utilizando en todas las clases” 

(D-INGLÉS:  377-378). 

(279) “El propósito de escribir es llevar la secuencia de lógica de todos los procesos que hagan” (D-

MATEMÁTICAS: 433-434). 

(280) “Que aprendan a plasmar lo que piensan no sólo transcribir lo que dice otro dice, sino lo que ellos 

opinan” (D-SOCIALES: 306-308). 

(281) “El propósito de eso es que ellos mejoren la calidad del movimiento para la vida” (D-EDUFÍSICA: 

428-429). 

 

 

La diversidad de objetivos que enuncia los profesores con respecto a lo que deben 

escribir los estudiantes a partir de tareas que cumplen diferentes funciones relacionadas con 

la naturaleza de sus asignaturas va más allá de la afirmación de Arias (2013, p. 38): “el texto 

es el resultado del proceso de escritura y, al mismo tiempo, es el objetivo final que se 

persigue cuando se escribe”. 



 

102 

 

En cuanto al proceso de escritura, la mayoría de los docentes señala que los 

estudiantes no planean la escritura, sino que escriben más espontáneamente.   

(282) “Uno lee la imagen, pero hay otro que la aborda de una y ya tiene claro que el espacio y ni la piensa, 

definitivamente ya tiene su estilo” (D-ARTES: 484-487). 

(283) “En buena medida de ellos esperan que el docente que está con ellos los vaya guiando y les vaya dando 

como las pautas de lo que pueden hacer” (D-BIOLOGÍA: 563-566). 

(284) “No, son muy pocos los que digamos por lo menos hacer digamos una lluvia ideas o una cosa así por 

el estilo” (D-ESPAÑOL: 338-339). 

(285) “No, no lo planean a veces es más espontáneo. Después de un texto que les entregó y les pido una 

síntesis, ellos espontáneamente escriben” (D-INFOTEC: 427-429). 

(286) “Algunas veces sobre todo cuando se trata de composición de ellos mismos” (D-INGLÉS: 393-394). 

(287) “Bueno algunos sí, pero no es tan común” (D-MATEMÁTICAS: 458). 

(288) “Ellos empiezan a escribir de una vez, ellos no planean cómo escribirlo” (D-SOCIALES: 323-324). 

 

 

 

Únicamente el profesor de educación física reconoce la planeación de la escritura en 

su asignatura como el proceso de calentamiento o acondicionamiento físico para evitar 

algún problema muscular o físico.  

(289) “Claro y si no hacen ese acondicionamiento o esa planeación general primero pueden tener un 

problema físico” (D-EDUFÍSICA: 461-462). 

 

 

En relación con la textualización, la mayoría de los docentes considera importante la 

relación entre lo que se pide y lo que se escribe en términos de normas y características de 

la escritura.  

(290) “Yo creo que tratar de ser como lo más fiel posible a lo que en realidad se observa pues en el entorno 

real” (D-BIOLOGÍA: 592-593). 

(291) “Es pensar lo que tiene que hacer, generalmente ellos ven lo que tiene que hacer y se lanzan sin tener 

en cuenta el movimiento” (D-EDUFÍSICA: 472-474). 

(292) “Para mí las normas, hay que seguir unas normas en lo de escritura que son importante” (D-INFOTEC: 

440-441). 

(293) “Ellos tienen que preocuparse que así sean ideas cortas, sean compuestas por ellos mismos viéndose 

por los ejemplos que trabajamos” (D-INGLÉS: 409-412).  

(294) “La coherencia y la comprensión.  Pues que sea algo coherente, que piensen que escriben, qué piensen 

que otra persona va a leer eso, entonces que como otra persona lo entendería” (D-SOCIALES: 331-

334).  
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Dos docentes consideran importante la motivación y la paciencia, pues ellas permiten 

conectar el ejercicio de escritura con las dimensiones afectivas de los estudiantes antes que 

formales.  

(295)  “Deben hacer uso de los conectores, ortografía, la puntuación, pero en general con los chiquitos de 

sexto lo más importante es que ellos se sienten motivados a escribir independientemente de que lo 

hagan bien o no, es que ellos quieren hacerlo” (D-ESPAÑOL: 351-355). 

(296) “Tener la paciencia de que para llegar a tener una solución sobre una situación hay que realizar un 

proceso previo que no es inmediato” (D-MATEMÁTICAS: 471-473). 

 

Llama la atención que un docente considera importante obviar en esta etapa aspectos 

formales más relacionados con la composición verbal que con la iconográfica, la cual atiene 

a la naturaleza de su asignatura.   

(297) “Crear y experimentar únicamente. La experimentación es la base de los buenos resultados” (D-

ARTES: 504-505). 

 

 

De otro lado, el papel del acompañamiento de los docentes en la escritura de sus 

estudiantes es crucial a la hora de detectar obstáculos que se les presenten en cuanto a 

comunicar sus ideas. Frente a este asunto, la mayoría de los docentes indica que cumple la 

función de dar orientaciones e indicaciones sobre lo que están escribiendo e ir 

retroalimentando sobre la marcha.  

(298) “Guiarlos e irles dando una orientación pues para que lo que ellos piensen o está empezando a ser sea 

finalmente lo que lo que van a plasmar” (D-BIOLOGÍA:   643-645). 

(299) “Les voy dando indicaciones, les doy un tiempo para que practiquen y les voy dando tips para que 

puedan hacerlo mejor y cuando pasan conmigo a presentarlo, cómo le hago las correcciones de lo que 

hay que cambiar” (D-EDUFÍSICA: 522-525).  

(300) “Es más como de supervisar y apoyar les con la gramática de la puntuación y cositas así. Ellos son 

como libres de poner todo lo que ellos quieran de su imaginación” (D-ESPAÑOL: 410-412). 

(301) “Yo soy más como un observador y trato de mirar involucrarme en la manera como ellos están 

haciendo los ejercicios y de pronto también aclarar las dudas o inquietudes que a ellos les surjan cuando 

están haciendo los ejercicios” (D-INFOTEC: 497-501). 

(302) “Reorientar cuando se presenta alguna dificultad o la parte de la corrección, sobre todo cuando voltean 

letras u omiten letras” (D-INGLÉS: 462-464). 
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(303) “Normalmente estoy revisando lo que ellos están escribiendo y a través de las preguntas de ellos” (D-

MATEMÁTICAS: 527-528).  

 

En este mismo sentido, hay un docente que además de retroalimentar a sus 

estudiantes, busca generar confianza en ellos mismos potenciando la escritura.   

(304) “Todo el tiempo potenciando, es la palabra. Potenciar lo que están haciendo y diciéndole, si eso es 

porque los chicos no tienen la seguridad” (D-ARTES: 597-599). 

 

 

Y una docente se enfoca en ofrecer unas condiciones óptimas de silencio para que el 

ejercicio de escritura individual de los estudiantes.  

(305) “Pues primero yo trato de que cuando están escribiendo estén muy disciplinados, entonces cómo que 

cada uno en su cuento y el salón está como más en silencio” (D-SOCIALES: 384-386). 

 

Tres docentes señalan que la etapa de revisión se da en sus asignaturas.  

(306) “Eso me encanta, en artes y en todo hay una palabra que es perfectible que para mí es ahora fantástica” 

(D-ARTES: 515-516). 

(307) “Sí, claro, muchas veces en la parte de dibujo y la parte específica de mi asignatura la corrección va 

más al uso del borrador” (D-INFOTEC: 450-452). 

(308) “Entonces yo voy pasando y le voy diciendo revise tal cosa, y esos son muy receptivos y atienden. Y 

dicen profe qué es lo que tengo que corregir. Ellos si tienen la disposición de hacerlo y lo replantean” 

(D-MATEMÁTICAS: 480-483). 

 

 

De otro lado, otros docentes consideran que esta etapa de revisión no se da debido a 

que los estudiantes no poseen el hábito de corregir.  

(309) “No, es muy difícil de hecho por ejemplo con los proyectos de ciclo usted les puede volver las 

correcciones, y ellos devuelven los textos tal cual” (D-BIOLOGÍA: (560-562). 

(310) “La verdad no es una costumbre que ellos tengan. (D-ESPAÑOL: 358). 

(311) “No todos, algunos sí y algunos no. Ya es como más de hábito” (D-INGLÉS: 415-416). 

(312) “Yo creería que no, yo creo que uno se lo sugiere, pero ellos no lo corrigen, se dan cuenta que lo hacen 

mal pero no lo corrigen” (D-SOCIALES: 339-341). 

 

 

El docente de educación física reconoce que los estudiantes si corrigen sus 

movimientos, pero lo hacen de manera involuntaria.  

(313) “Ellos lo corrigen, pero creo que lo hacen de manera involuntaria, lo hacen automáticamente” (D-

EDUFÍSICA: 479-480). 
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La mayoría de los docentes encuentra relación entre lo que los estudiantes deben 

escribir en sus asignaturas y su contexto más próximo: su familia y su comunidad.  

(314) “Lo que le dije, está implícito. Un día hicimos la alcoba de Van Gogh y yo veía que había cosas de 

ellos en esa alcoba” (D-ARTES: 572-573). 

(315) “Sí, se buscó para el segundo periodo y si lo relacionado sobre todo con las vivencias de los barrios” 

(D-BIOLOGÍA: 626-627). 

(316) “Con el futbol que es lo que más juegan” D-EDUFÍSICA: 511). 

(317) “Con las competencias o campeonatos en los que participan” (D-EDUFÍSICA: 515). 

(318) “Sí, algunas ocasiones sobre todo sabe cuándo uno los pone escribir textos informativos como una 

noticia y ellos normalmente escriben sobre lo que ha pasado en el barrio” (D-ESPAÑOL: 395-397). 

(319) “A veces sí se pueden hacer ese tipo de ejercicio el entorno como de su ubicación espacial, digamos 

dibujo de su casa de su cuarto, de proyección, en puntos de fuga” (D-INFOTEC: 492-494). 

(320) “Depende como dije antes de la actividad. Un tema que funciona es por ejemplo el de las tribus 

urbanas” (D-INGLÉS: 450-451). 

(321) “Sí, claro, el ejemplo de la tienda, en la tienda pasan muchas cosas. Por ejemplo, si va a comprar cierta 

cantidad de tal cosa ayuda para muchas situaciones” (D-MATEMÁTICAS: 516-517). 

 

Como caso único, una profesora relaciona lo que deben escribir los estudiantes (pero 

principalmente lo que hablan) con el planeta, como un contexto más amplio.  

(322) Yo creo que lo relaciona con la realidad, con la actualidad cuando uno habla por ejemplo del medio 

ambiente entonces uno habla de lo que ha hecho el ser humano con el planeta, pero que yo le diga que 

hace usted para ayudar al planeta Tierra no. (D-SOCIALES: 373-377 

 

 

En relación con el mundo subjetivo de los docentes participantes, se puede afirmar que estos 

conciben la escritura a partir de su función comunicativa y expresiva generalmente 

relacionada con el contexto escolar.    

(323) “Pues yo creo que independiente la asignatura la escritura es fundamental porque es como de las formas 

más primarios o principales de poderse expresar” (D-BIOLOGÍA: 667-669). 

(324)  “Sería también el espacio de que el pelado escriba su movimiento tal vez como lo sienta” (D-

EDUFÍSICA: 564-566). 

(325)  “Como en algunas respuestas anteriores te había dicho que para mí la escritura es un mecanismo que 

te ayuda como a compartir lo que tú piensas” (D-ESPAÑOL: 423-425). 

(326)  “Digamos para aquellos chicos que son tímidos para hablar entonces ayuda como para darle seguridad 

el decirles que, si escribe bien, ahora lo intenten decir” (D-INGLÉS: 474-477). 

(327)  “Para mí la escritura es una manera de expresarme sobre una realidad sobre un texto sobre algo es mi 

manera de expresarme” (D-SOCIALES: 406-408). 
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Dos docentes reconocen que la escritura permite dar cuenta de procesos de 

comprensión. 

(328)  “Igual, entonces interpretar una realidad, que pena ser así, interpretar realidades. Comprender e 

interpretar. Y cuando yo escribo es porque comprendí y puedo decir algo de” (D-ARTES: 608-610). 

(329)  “Y la escritura pues lo que le dice ahorita como el proceso que le permite a uno enfrentarse a la 

situación de una forma ya visual, porque cuando uno escribe bien uno tiene la visión de lo que está 

plasmado ahí y poder darse cuenta de que esos procesos que hace mentales que tan bien enfocados 

están” (D-MATEMÁTICAS: 544-548). 

 

Finalmente, un docente concibe la escritura como la posibilidad de reescribir material 

existente.  

(330)  “Se pueden escribir y reescribir algunos manuales, algunas normas, algunas técnicas, algunas formas 

o algunos proyectos se pueden reescribir mediante o a través de la escritura, no.” (D-INFOTEC: 516-

518). 

 

En definitiva, ¿cuáles son las concepciones de escritura de los docentes a partir del análisis 

reconstructivo preliminar? 

 

Tabla 13. Concepción preliminar de escritura número 1: docentes38. 

‘La escritura en nuestro mundo’ ‘La escritura en mi mundo’ 
La escritura permite a los estudiantes dar cuenta de 

la comprensión de distintos saberes disciplinares.  

La escritura cumple una función comunicativa y 

expresiva generalmente relacionada con las 

asignaturas.  

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los docentes conciben la escritura como un medio que permite a los estudiantes comunicar y expresar la 

comprensión de distintos saberes disciplinares en las asignaturas.  

 

 

 

 
38 D-BIOLOGÍA, D-EDUFÍSICA, D-ESPAÑOL, D-INGLÉS y D-SOCIALES.  
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Tabla 14. Concepción preliminar de escritura número 2: docentes39. 

‘La escritura en nuestro mundo’ ‘La escritura en mi mundo’ 
La escritura permite a los estudiantes dar cuenta de 

la comprensión de distintos saberes disciplinares. 

La escritura permite a los estudiantes dar cuenta de 

los procesos de comprensión.   

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

Los docentes conciben la escritura como un medio que permite a los estudiantes dar cuenta de los procesos 

de comprensión de distintos saberes disciplinares en las asignaturas.  

 

Tabla 15. Concepción preliminar de escritura número 3: docente40. 

‘La escritura en nuestro mundo’ ‘La escritura en mi mundo’ 
La escritura permite a los estudiantes dar cuenta de 

la comprensión de distintos saberes disciplinares. 

La escritura permite reescribir material didáctico 

existente.    

CONCEPCIÓN PRELIMINAR 

El docente concibe la escritura como un medio que permite a los estudiantes dar cuenta de la comprensión 

de distintos saberes disciplinares y como la posibilidad de reescribir material didáctico.  

 

Luego de presentar el análisis reconstructivo preliminar de las concepciones de 

estudiantes y docentes a partir del mundo normativo/valorativo (‘nuestro mundo’) y el mundo 

subjetivo (‘mi mundo’), se presentan a continuación las relaciones halladas entre estas 

concepciones, así como su relación con otros contextos más amplios.  

 

4.3.  Concepciones de lectura y escritura de estudiantes y docentes: relaciones y 

otros contextos 

 

Carspecken (1996) sugiere que la idea [en esta etapa] es descubrir relaciones 

particulares del sistema social, por medio del análisis de varios lugares sociales relacionados 

(p. 195). En este caso, se presentan algunas relaciones entre las concepciones de lectura y 

 
39 D-ARTES y D-MATEMÁTICAS.  
40 D-INFOTEC.  
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escritura de estudiantes y docentes construidas en el contexto sociocultural de las asignaturas, 

las cuales han sido identificadas gracias al análisis reconstructivo preliminar. En este sentido, 

se presentan las relaciones entre dichas concepciones de lectura y escritura con respecto a 

sus contextos familiares, entre otros, en los primeros procesos de alfabetización, los hábitos 

de lectura y escritura en el hogar, y su formación de estas competencias en educación básica 

primaria.  Posteriormente, se señala la relación entre las concepciones de lectura y escritura 

de los docentes en relación con su experiencia en la formación de educación profesional 

universitaria. Termina esta sección con un análisis de la relación entre las concepciones de 

lectura y escritura de los docentes y los objetivos curriculares de sus asignaturas, así como 

con la política educativa pública en lenguaje (MEN, 2016).  

  Para dar inicio a esta etapa, es interesante presentar los hallazgos preliminares 

sobre las concepciones de lectura y escritura de los participantes del estudio (Tabla 16 y 17).  

 

Tabla 16. Resumen contrastivo41 de hallazgos de las concepciones de lectura de estudiantes 

y docentes participantes (‘la lectura en nuestro mundo’ y ‘la lectura en mi mundo’) a partir 

del análisis reconstructivo preliminar. 

Estudiantes Docentes 

‘La lectura en nuestro mundo’ 

La lectura permite aprender. 

 

 

La lectura es un medio que les provee a los 

estudiantes información sobre temas disciplinares 

específicos.    

La lectura es la herramienta que permite clarificar 

instrucciones. 

 

La lectura es un medio para que los estudiantes 

adquieran experiencia en los movimientos físicos. 

La lectura es un ejercicio contextualizado. 

‘La lectura en mi mundo’ 

La lectura está relacionada con lo que deben saber y 

aprender en las asignaturas. Eventualmente satisface 

sus preferencias y gustos. 

La lectura permite conocer información que los 

estudiantes deben manejar en las asignaturas.  

 
41 Para efectos del resumen contrastivo, se agruparon ciertas afirmaciones que se reiteraban en el análisis 

reconstructivo preliminar en ‘La lectura en nuestro mundo’ y/o en ‘La lectura en mi mundo’.  
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La lectura está orientada a la imaginación, la cual no 

está restringida solo al contexto de escolarización. 

Eventualmente satisface sus preferencias y gustos. 

La lectura es una herramienta que permite conocer 

más sobre el mundo. Eventualmente posibilita la 

imaginación. 

La lectura es un medio que permite conocer y 

comprender realidades. 

Concepciones de lectura  

Los estudiantes conciben la lectura como la 

herramienta que les permite saber y aprender en las 

asignaturas. Esta herramienta, eventualmente, 

satisface sus preferencias y gustos. 

Los docentes conciben la lectura como un medio 

que permite a los estudiantes conocer y 

comprender diferentes tipos de información 

necesarios en las asignaturas. 

El docente concibe la lectura como un medio para 

que los estudiantes adquieran información y 

experiencia en relación con los contenidos de la 

asignatura. 

Los estudiantes conciben la lectura como la 

herramienta para aprender e imaginar, la cual no está 

restringida al contexto de escolarización. Esta 

herramienta, eventualmente, satisface sus 

preferencias y gustos. 

La docente concibe la lectura como un medio que 

permite a los estudiantes conocer información de 

la asignatura y del mundo. 

La docente concibe la lectura como un ejercicio 

contextualizado que le permite a los estudiantes 

conocer y comprender diferentes tipos de 

información necesarios en la asignatura. 

El estudiante concibe la lectura como la herramienta 

que le permite clarificar instrucciones, así como 

saber y aprender en las asignaturas. Esta 

herramienta, eventualmente, satisface sus 

preferencias y gustos. 

Los docentes conciben la lectura como un medio 

que permite a los estudiantes conocer y 

comprender diferentes tipos de información 

relacionados con las asignaturas y la realidad. 

 

Tabla 17. Resumen contrastivo42 de hallazgos de las concepciones de escritura de estudiantes 

y docentes participantes (‘la escritura en nuestro mundo’ y ‘la escritura en mi mundo’) a 

partir del análisis reconstructivo preliminar. 

Estudiantes Docentes 

‘La escritura en nuestro mundo’ 

La escritura en las asignaturas debe hacerse para 

comunicar la comprensión de saberes específicos. 

Eventualmente es usada para amonestar 

comportamientos inadecuados en el contexto escolar 

a través de ejercicios mecánicos de transcripción. 

La escritura permite a los estudiantes dar cuenta de 

la comprensión de distintos saberes disciplinares. 

‘La escritura en mi mundo’ 

 

La escritura permite hacer inteligible la 

comunicación. 

 

La escritura cumple una función comunicativa y 

expresiva generalmente relacionada con las 

asignaturas. 

La escritura permite a los estudiantes dar cuenta de 

los procesos de comprensión. La escritura permite expresar pensamientos y 

sentimientos. 

 
La escritura permite reescribir material didáctico 

existente.   

 
42 Para efectos del resumen contrastivo, se agruparon ciertas afirmaciones que se reiteraban en el análisis 

reconstructivo preliminar en ‘La escritura en nuestro mundo’ y/o en ‘La escritura en mi mundo’. 
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Concepciones de escritura  

Los estudiantes conciben la escritura en las 

asignaturas como un medio para comunicar con 

claridad la comprensión de saberes.   

Los docentes conciben la escritura como un medio 

que permite a los estudiantes comunicar y expresar 

la comprensión de distintos saberes disciplinares 

en las asignaturas. La estudiante concibe la escritura en las asignaturas 

como un medio para comunicar con claridad la 

comprensión de saberes. Este medio, eventualmente, 

es asociado con un ejercicio de castigo.   

Los docentes conciben la escritura como un medio 

que permite a los estudiantes dar cuenta de los 

procesos de comprensión de distintos saberes 

disciplinares en las asignaturas. Los estudiantes conciben la escritura en las 

asignaturas como un medio para comunicar la 

comprensión de saberes, así como permite expresar 

pensamientos y sentimientos. 

 

El docente concibe la escritura como un medio que 

permite a los estudiantes dar cuenta de la 

comprensión de distintos saberes disciplinares y 

como la posibilidad de reescribir material 

didáctico.  

El estudiante concibe la escritura en las asignaturas 

como un medio para comunicar la comprensión de 

saberes, así como permite expresar pensamientos y 

sentimientos. Este medio, eventualmente, es 

asociado con un ejercicio de castigo.   

 

De acuerdo con los hallazgos preliminares, se evidencia que tanto las concepciones 

de lectura y escritura de los estudiantes como las de los docentes coinciden en cuanto a lo 

experiencial, esto es, vivencias similares de lo que realmente ocurre en las asignaturas. Sin 

embargo, hay que señalar que las concepciones de lectura y escritura de los docentes están, 

generalmente, matizadas por los objetivos pedagógicos y didácticos que buscan lograr en las 

asignaturas a su cargo.  De otro lado, las concepciones de lectura y escritura de los estudiantes 

son altamente afectadas en su construcción por las dinámicas didácticas propias de cada 

asignatura, pero, especialmente, por su experiencia a través del currículo del grado sexto. De 

allí que sus concepciones de lectura y escritura sean más comprehensivas que las de los 

docentes.  

En cuanto a las relaciones entre las concepciones de lectura de los estudiantes y de 

los docentes, son evidentes con respecto a las consideraciones tanto del mundo normativo-

evaluativo como del subjetivo, las cuales están generalmente relacionadas con los propósitos 

curriculares de las asignaturas. En este sentido, se condicionan a las expectativas sociales 

que sobre ellos tiene la sociedad para desarrollar competencias lectoras específicas de las 
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disciplinas en las asignaturas. De otra parte, un hallazgo interesante en este análisis de 

relaciones entre elementos del sistema social, en este caso entre las concepciones de actores 

sociales que participan en el acto educativo como acto social, es que las concepciones de 

unos y otros tienen un puente de relacionamiento potencial con otros contextos sociales 

diferentes al entorno escolar a través de la imaginación.  

  En relación con las concepciones de escritura de los estudiantes y las de los docentes 

participantes, se evidencian encuentros y desencuentros. En relación con los encuentros, 

tanto los estudiantes como los docentes conciben la escritura como un medio de 

comunicación para el aprendizaje y su expresión para el rendimiento académico. Sin 

embargo, las concepciones de la escritura de los estudiantes difieren de las de los docentes 

en tanto este proceso es entendido no solo como posibilidad de expresión del mundo 

normativo-evaluativo (en ocasiones asociado a un ejercicio mecánico de transcripción), sino 

especialmente como posibilidad para sus mundos subjetivos. Las concepciones de la 

escritura de los docentes participantes, así, ideas de este proceso especialmente para rendir 

cuentas sobre la lectura en el mundo normativo-evaluativo (tener evidencias de si está 

ocurriendo la lectura que debemos hacer en ‘nuestro mundo’). En este caso, se evidencia una 

relación entre estas concepciones de los participantes determinada por un contexto escolar 

que le da más importancia al ‘deber ser de la lectura para la sociedad’ que ‘las posibilidades 

de la lectura para el ser’, desprendiéndose de esa relación una de tipo funcional para el 

proceso de escritura.    
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De otra parte, con respecto a la relación entre las concepciones de lectura y escritura 

de los participantes en el estudio y el contexto familiar, es necesario tomar en consideración 

lo siguiente:  

 La familia es el espacio legítimo en el que la interacción entre padres e hijos permite una serie de 

acciones que se denominan prácticas alfabetizadoras. Para Rugerio y Guevara (2015) el proceso de 

alfabetización se inicia con las primeras interacciones lingüísticas en el seno familiar. (De la Peña, 

Parra & Fernández, 2018, p. 8) 

 

Según lo manifestado en las entrevistas por los participantes, las primeras prácticas 

de lectura y escritura, generalmente, se dan en el hogar y son los padres quienes cumplen la 

función de orientar a sus hijos en la iniciación de dichas prácticas.  

 En el caso de los estudiantes participantes, la mayoría de ellos reconoce su contexto 

familiar como el primer espacio de alfabetización orientado principalmente por padre y/o 

madre. Resaltan la importancia que tiene este contexto como primer acercamiento a la cultura 

letrada.  

(331) “Escribir mi mamá, como que uno escribía y se le olvidaban las letras o algo así y como que uno se la 

queda mirando así (risas)” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA:  24-26).  

(332) “Mi mamá y por ahí más o menos porque cuando le tocaba mi papá me decía, hágale eso, apure” 

(EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 37-38). 

(333) “En la casa, mi papá siempre me ponía a leer. Casi no recuerdo, pero me ponían un libro y me ponían 

a leer y si pues no entendía, mis papás me explicaban cómo se decían” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 

27-29).  

(334) “Mi mamá, sí. Fue como a los 4 pero me enseñaba así con libros chiquiticos” (EST4-ACADÉMICO-

NIÑO: 25-26).  

(335) “Mi papá y mi mamá, pues me enseñaban ahí, pero si yo no…así aprendieron todos mis 

hermanos…con el lápiz le pegaban a uno” (EST5-REPITENTE-NIÑO:  23-25).  

(336) “Mi mamá. ella compró un libro que se llamaba mi angelito y todos los días me decía a, e, i. Y después 

de que me enseñó a leer, me enseñó a escribir, esto se escribe así” (EST8-MIGRANTE-NIÑA:  27-

29).  

 

De otro lado, solo la mitad de los docentes señalan que su primer acercamiento a la 

alfabetización fue en su hogar. La otra mitad hizo referencia al papel orientador de otros 

miembros de la familia como la abuela, las tías y los hermanos. 
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(337) “Es como la primera parte mi mamá en la casa” (D-BIOLOGÍA: 24).  

(338) “Mi abuela comenzó el proceso de enseñanza de la lectura en la casa. Escritura comenzó siendo cursiva 

porque los trastes de mi abuela eran cursivos, pero siempre era como las planitas, de las montañitas. 

Fue bonito” (D-INGLÉS: 31-33). 

(339) “Bueno además del colegio como yo estoy de primero en un colegio privado para hacer kínder y ahí 

trabajan unas tías que también eran profes. Entonces mis tías dijeron más bien déjalo en la casa y 

nosotros le enseñamos. Entonces aprendí principalmente con ellas” (D-MATEMÁTICAS: 29-32).  

(340) “Yo aprendí a leer no es la escuela, sino que aprendí a leer porque tengo dos hermanos mayores, 

hermano mayor entró a preescolar, y yo entré el segundo preescolar entonces yo me sentaba a verlos 

hacer las tareas y aprender a leer y a hacer las vocales” (D-SOCIALES: 22-25).  

 

 

Mientras la mayoría fortalecieron los procesos de lectura y escritura en espacios 

escolarizados, uno considera que lo hizo de manera independiente. 

(341)  “En primaria, yo tuve una profesora muy buena que nos enseñó a escribir porque cuando yo entré al 

colegio, ni sabía escribir, y ni sabía coger el lápiz” (D-EDUFÍSICA: 29-30). 

(342) “Si la profesora Silvia González, era la profesora de primero y pues por ser el pueblo ver a la persona 

que le enseñaba todo el mundo a leer y a escribir” (D-ESPAÑOL: 25-26).  

(343) “En la escuela. No pues típico cómo aprendimos todos con la cartilla de Nacho Lee” (D-INFOTEC: 

27).  

(344) “El día que tuve consciencia de leer algo y comprender algo fue solito, porque tenía las herramientas 

y vi algo que decía por ejemplo acá grabación y comprendí lo que era grabación” (D-ARTES: 37-39).  

 

 

La importancia del contexto familiar se evidencia en estas entrevistas, tal y como lo 

afirman algunos investigadores en educación. El contexto familiar “favorece[n] la 

construcción de capacidades relevantes para la adquisición de competencias indispensables 

para la vida escolar” (De la Peña & otros, 2013, p. 8). 

Con respecto a los hábitos relacionados con el proceso lector, solo un estudiante 

reconoce que se lleva a cabo la lectura compartida en su casa. 

(345) “Y mi papá o mi mamá cuando descansan me leen ahí y me hacen que yo haga un resumen” (EST5-

REPITENTE-NIÑO:  29-30).  

 

En este sentido, Rogoff (2002) y Gest, Freeman, Domitrovich y Welsh (2004) citados 

por De la Peña & otros (2013, p. 8) “encuentran que el empleo por parte de los padres de 
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estrategias como la lectura compartida, el discurso y la cooperación en casa fortalecen el 

proceso de lecto-escritura”.  

De otro lado, la mayoría de los estudiantes señala tener algún hábitos de lectura 

individual relacionado con propósitos de entretención y de repaso de libros escolares.  

(346) “Sí, como no tengo más libros repito los atlas y por ahí una que otra vez leo los de enfermería” (EST2-

MAYORITARIO-NIÑO: 42-43).  

(347) “Eran casi todos cuentos, si porque era cuando estaba chiquito” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 33-34).  

(348) “Sí, yo leo casi los sábados y domingos. Pues yo leo digamos así historias de miedo. (EST5-

REPITENTE-NIÑO:  27-28).  

(349) “Leo más que todo cuando estoy aburrido o cuando más o menos me toca hacer las tareas, pero más 

que todo cuando estoy aburrido” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO:  33-35).  

(350) “Hay de vez en cuando repasó los libros” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 27) 

(351) “A veces el periódico del barrio, revista o por las redes” (EST8-MIGRANTE-NIÑA: 33).  

 

 

 De otra parte, la mitad de los docentes reconoce que había hábitos de lectura 

compartida en sus hogares. Evidenciaron una valoración positiva de la atmósfera en la que 

leían o les leían con sus familiares.   

(352) “Entonces era un ejercicio también, perdone la distancia, existían las radionovelas y leíamos en grupo, 

mi mamá nos ponía a leer. Usted lea esta página, y leíamos en grupo. Era mágico” (D-ARTES:  44-

46).  

(353) “El periódico yo recuerdo que para esa época era muy popular los fascículos del tiempo que venía los 

domingos. Entonces digamos que se compraban los periódicos el domingo” (D-BIOLOGÍA: 35-36).  

(354)  “Sobre todo, mi papá sobre todo mi papá, a pesar de que me mi mamá era profesora de español ella 

no leía tanto como mi papá. y mi papá siempre estuvo muy cerca a lo de la lectura. Sobre todo, escribía 

y nos leía lo que él escribía. El escribía poemas, le gusta mucho la poesía” (D-ESPAÑOL: 28-32).  

(355) “Las dos cosas. Mis tíos, yo me crie con mi abuela y mis tíos y yo era muy consentida entonces mis 

tíos ya no los cuenticos y me los leían. Era con dibujitos para que yo mirará, pero si tenía ambos, leía 

yo y me leían” (D-INGLÉS: 35-37).  

 

Es importante señalar que estos hábitos lectores están asociados, de un lado, al acceso 

a material cultural y, de otro, a que este contexto privilegiaba el contenido principalmente 

literario. De otro lado, dos docentes reconocen que su hábito lector se daba más por iniciativa 

propia.  

(356) “No, nada. Leía yo, sí. Cuando ya sabía leer cómo pues tenía curiosidad de cosas que hay en televisión 

o cosas que de pronto en la escuela algo veía y me causaban más curiosidad, las leía en el pequeño 

Larousse de la enciclopedia” (D-MATEMÁTICAS: 37-39).  
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(357) “Yo sí me acuerdo de que de pequeña leía un libro que se llamaba Volver al Arco Iris. Ese libro me lo 

dio una tía qué está haciendo licenciatura. Y otros cuentos infantiles. No nos leían tanto, éramos más 

nosotros” (D-SOCIALES: 29-30).  

 

 

Por último, un solo docente señala que únicamente leían en casa lo que le mandaran 

en el colegio. Este último docente, a pesar de poder ubicarse en el primer grupo de los 

docentes, se ubica aparte debido a la implicación que tiene la lectura que desarrollaba como 

resultado de una obligación, la cual se puede relacionar con lo expresado por un estudiante43.   

(358) “La verdad muy poco. Yo sólo le dije lo que me mandaban del colegio, me acuerdo de que me tocó 

leer el túnel, la Ilíada, la odisea también, me tocó leer uno de Cervantes que no era El Quijote. Lo que 

a uno le mandaban” (D-INFOTEC: 33-34).  

 

En suma, con respecto a los hábitos de lectura en el contexto familiar se puede afirmar 

que los estudiantes en su mayoría leen generalmente solos, mientras que los docentes tenían 

un mayor acompañamiento de sus familiares. Esta diferencia en prácticas de lectura 

intergeneracional relacionada con el papel e impacto del contexto familiar puede tener 

implicaciones para sus posteriores desempeños en las competencias comunicativas. 

Igualmente, son nulas las alusiones en las entrevistas a los hábitos de escritura en el contexto 

familiar tanto de unos como de otros. Esta situación puede considerarse como una 

desventaja con respecto al igualmente nulo desarrollo del potencial epistémico del hábito 

de escritura y su proyección hacia ámbitos más escolarizados.  

En relación con la experiencia de los estudiantes y docentes en la educación básica 

primaria con respecto a las dos competencias comunicativas en estudio, la mayoría de los 

estudiantes relaciona los ejercicios de lectura con textos narrativos en medio impreso o 

audiovisual.  

 
43 “En general escribimos lo que manden. Mapas, párrafos, pero sería de leer porque también nos ponen a 

copiar” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 271-272). 
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(359) “Nos ponían a ver películas” (EST1-MAYORITARIO-NIÑA:  42).  

(360) “Fantasía, a mí me gustaba ese género” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 65).  

(361) “Leía cuentos en inglés porque en ese tiempo me gustaba el inglés […] Y guías que la profe traía y 

cuentos que nos hacían traer en español” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 63-66).  

(362) “Unos libros infantiles así de superhéroes, así como una historieta de hartas viñetas, un comic” (EST5-

REPITENTE-NIÑO:  55-57).  

(363) “Pues lo principal eran así los cuentos de Rafael Pombo, Rin renacuajo La Pobre viejecita, La 

Pastorcita, todos esos libros” (EST6-EXTRAEDAD-NIÑO:  54-56).  

(364) “En la primaria nos ponían a leer y escribir mucho. Leyendas, cuento, historias” (EST8-MIGRANTE-

NIÑA:  49-50).  

 

 

De otra parte, con respecto a la relación entre las concepciones de lectura y escritura 

de estudiantes y docentes y otros contextos socio-culturales vividos, es necesario considerar 

la forma en que estos contextos tienen incidencia en las concepciones actuales de unos y 

otros.  

  

El material de lectura impreso predominaba en la etapa de formación de la mayoría 

de los docentes, lo cual puede tener incidencia en el material que utilizan y privilegian en la 

actualidad.   

(365) “Recuerdo las clases como tal que me gustaba sociales, me gustaba leer como los lugares del mundo, 

ubicarme geográficamente me gustó siempre” (D-ARTES: 86-88).  

(366) “En el colegio algunos cuentos y los libros de texto que pedían para cada materia” (D-BIOLOGÍA: 

66-67).  

(367) “Leíamos los libros que nos pedían porque en ese tiempo si ponían libros, había muchos cuentos” (D-

EDUFÍSICA: 80-81).  

(368) “Pues yo me acuerdo mucho sobre todo en quinto que leímos la de Matilda. El libro antes de ver la 

película” (D-ESPAÑOL: 57-58).  

(369) “Yo me acuerdo de que leíamos los textos que nos hacían comprar, los libros de español, inglés” (D-

INFOTEC: 63-64).  

(370) “Siempre tenía pues lo que uno llama plan lector, qué le daban un libro para seguirlo era de torre de 

papel, por colores” (D-INGLÉS: 62-64).  

(371) “Sí recuerdo que me gusta mucho leer el libro de ciencias, lo leía sin que me mandaran” (D-

MATEMÁTICAS: 69-70).  

 

 

En cuanto a lo que se leía en educación básica primaria, la principal diferencia no 

radica en las temáticas, sino en el soporte del material de lectura, el cual es más variado en 
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la actualidad. Es importante aquí hacer alusión a este aspecto del material de lectura debido 

a que los estudiantes en el apartado del análisis reconstructivo preliminar señalaban que el 

material que se prioriza en las asignaturas hoy es la guía impresa en contraste con lo que los 

docentes utilizaban en su etapa de formación de educación básica primaria (libros de texto).  

 Con respecto a la escritura en el contexto de la educación básica primaria, la mitad de 

los estudiantes indican que la escritura en primaria tenía como propósito dar cuenta de la 

comprensión de lectura a través de palabras, frases y/ o dibujos tanto en español como en 

matemáticas, lo cual indica que las concepciones descritas de los estudiantes están alineadas 

con su experiencia formativa en el grado sexto.  

(372) “Por ejemplo, lo que entendimos del cuento o algo sí, del significado y pues qué enseñanza nos dejó. 

En español cuentos o algo así, de nuestra vida” (EST4-ACADÉMICO-NIÑO: 68-70).  

(373) “Dictado. Nos ponían a buscar hartas palabras en el diccionario y nos ponían a dibujar” (EST6-

EXTRAEDAD-NIÑO:  59-60).  

(374) “Pues nos pone a hacer preguntas, respuestas acerca del texto, dibujos así para aprender más de la 

lectura” (EST7-ÉTNICO-NIÑO: 58-86).  

(375) “Los verbos, sumas y restas, el pasado, presente y futuro. También me ponen escribir leyendas. Pero 

allá sexto era primaria. En las mismas cartillas uno escribía, leía y tenía que colorear” (EST8-

MIGRANTE-NIÑA:  52-55).  

 

 

Es importante señalar que solamente la estudiante migrante de un país vecino 

reconoce más tipos de contenidos relacionados con la escritura e igualmente señala el uso de 

cartillas en las cuales trabajaba la lectura y escritura de manera conjunta. De otro lado, la 

mayoría de los docentes reconoce que las actividades de escritura en su experiencia 

generalmente se limitaban a un ejercicio “formativo” de escribir y trascribir diferente tipo de 

información de libros o del tablero lo cual no tuvo mayor incidencia en la construcción de 

prácticas escritoras en sus obligaciones docentes actuales.  

(376) “Teníamos que llenar el cuaderno, no sé cómo sería la tarea” (D-ARTES: 96-97).  

(377) “Las tareas del Colegio nada más. Era transcribir del libro el cuaderno, eran consultas busque qué es 

la célula, copie las funciones de la célula. Era más un ejercicio de transcribir que de argumentar” (D-

BIOLOGÍA: 85-88).  
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(378) “Yo creo que en sociales nos hacían escribir mucho sobre la historia de Colombia toma notas también 

sobre las ciudades y las capitales” (D-EDUFÍSICA: 90-92).  

(379) “Bueno dictados sí, pero de un tema así en específico no” (D-ESPAÑOL: 67).  

(380) “En español lo hacían a uno escribir bastante, no tanto por crear el hábito, sino por mejorar la letra. 

Antes le revisaban la letra que fuera letra legible” (D-INFOTEC: 68-70).  

(381) “El profesor estaba todo el tiempo de la clase explicando cosas y uno simplemente tomando los 

apuntes. (D-MATEMÁTICAS: 74-76).  

(382) “Pues de escritura me acuerdo de que uno de los sacerdotes del colegio dibujaba en el tablero verde 

con tiza un pergamino y así una frase cada semana y nos obligaban a nosotros a copiarlo tal cual estaba 

copiado en el tablero” (D-SOCIALES: 61-64).  

 

 

Como caso singular una docente señala el ejercicio de escritura con un acercamiento 

más comprensivo del material de lectura que le proveían. 

(383) “Como las actividades que tienen una imagen y responder una pregunta a partir de la imagen junto o 

relacionar imágenes, y unir cositas. Pero escribe a diferentes cosas porque en mi colegio tenía español, 

literatura y caligrafía” (D-INGLÉS: 68-71).  

 

 

Por último, en cuanto a la forma como era abordada la escritura, tanto en la 

experiencia de estudiantes y docentes, dista mucho debido a que estos primeros señalan que 

eran ejercicios más orientados hacia la comprensión de información mientras que los 

segundos tuvieron experiencias de escritura mayormente tradicionales donde lo más 

importante era la adquisición de la lengua como un sistema de signos, como un código.   

Desde otro punto de vista, al abordar la experiencia de formación profesional de los 

docentes, se evidencia gran diversidad de perspectivas temáticas en relación con las lecturas 

que hacían en las disciplinas. Se hace alusión al componente pedagógico, en algunos casos, 

pero no se identifica una aproximación interdisciplinaria44 salvo en el caso de dos docentes 

que no son licenciados.   

(384) “En la parte biología, diga. Los científicos sobre sobre un tema determinado. Y ya en la parte 

pedagógica igual unos artículos y la fundamentación de los libros para esa parte de la pedagogía” (D-

BIOLOGÍA: 113-116).  

 
44 "Cruce de disciplinas" "construido por una síntesis de aportes procedentes de campos diversos con los cuales 

se encuentra en relación de interacción, pero también de autonomía" (Rodríguez, & Jaimes, 2001, p. 96).  
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(385) “Mucho texto Leer sobre fisiología, prescripción del ejercicio y como la anatomía” (D-EDUFÍSICA: 

117-118).  

(386) “Era más como literatura” (D-ESPAÑOL: 80-81).  

(387) “Uy a nosotros por ser de la pedagógica Nos tocó leer bastante pedagogía, Piaget, Bruner, Luis Not de 

las pedagogías del conocimiento, y eso no era tanto de la parte textual, era más de la parte práctica” 

(D-INFOTEC: 79-82).  

(388) “En la Universidad cómo es la historia de la pedagogía, o de la historia de la educación en Colombia, 

y las leyes” (D-INGLÉS: 97-99).  

(389) “Bastante libro de texto y leíamos por pedazos como de acuerdo con lo que íbamos haciendo, íbamos 

desarrollando” (D-MATEMÁTICAS: 99-100).  

 

 

Estos datos indican que las concepciones de lectura y escritura construidas 

estrictamente en las disciplinas de los docentes participantes persisten y son evidentes en las 

prácticas docentes mencionadas en el análisis reconstructivo preliminar.  Por otra parte, en 

lo concerniente a las concepciones de lectura y escritura de los docentes no licenciados que 

participaron en el estudio, se identifican experiencias de lectura menos fragmentadas. Este 

hallazgo no solo es interesante (y puede ser sorprendente para algunos), pues tiene relación 

directa con las concepciones más amplias de escritura de estos participantes no licenciados.  

(390) “Entonces ya la lectura era por gusto, leer de artistas, qué hacían los artistas, la estética, la filosofía. 

Cualquier texto era mágico” (D-ARTES: 110-112).  

(391) “Eran copias sobre todo de economía, desarrollo comunitario, de sociología de trabajo comunitario 

como tal, educación popular, economía solidaria” (D-SOCIALES: 80-82).  

(392) “Ser feliz, y me encanta que la estética es una cualidad que solo tenemos los seres humanos. Entonces 

es parte de la felicidad” (D-ARTES: 368-370). 

(393) “Comprensión de realidades puede ser” (D-ARTES: 605). 

(394) “Digamos que la lectura, cualquier tipo de lectura es el medio para yo conocer mi realidad y si yo 

conozco mi realidad pues puedo hacer partícipe de ella” (D-SOCIALES: 396-398). 

(395) “Pues digo que más que todo es cómo el respeto a la diversidad, ese sería como el gran aporte como 

que primero conozco mi historia, conozco como los seres humanos como hemos evolucionado” (D-

SOCIALES: 237-240). 

 

A partir de las experiencias narradas en las entrevistas de los docentes, la mayoría de 

las concepciones disciplinares de lectura y escritura son el resultado de tendencias 

claramente identificadas en la profesión docente, la cual “[…] ha permanecido 

profundamente enclaustrada dentro de un modelo sustentado en el sistema hegemónico de 

las ciencias disciplinarias” (Rodríguez & Jaimes, 2001, p. 94).  Entonces, se debería 
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propender por un abordaje interdisciplinario de la lectura y escritura, desde la formación 

preescolar hasta la formación universitaria, lo cual permitiría la construcción de otro tipo 

de concepciones de estas competencias comunicativas.  

En relación con la experiencia de escritura de los docentes en la universidad, 

generalmente, está asociada a la escritura de una tipología textual argumentativa45.  

(396) “Estudiar artes plásticas es una tarea fuerte porque uno tiene que producir textos, es decir palabras” 

(D-ARTES: 136-137).  

(397) “Los ensayos y los informes de laboratorio” (D-BIOLOGÍA: 118).  

(398) “Eran muchos ensayos” (D-EDUFÍSICA: 120).  

(399) “Alcancé a participar en unos dos concursos qué hacía RCN y el concurso nacional del cuento” (D-

ESPAÑOL: 86-87).  

(400) “Ensayos, todo era ensayos” (D-INGLÉS: 101).  

(401) “Me acuerdo sobre todo una asignatura, bueno sobre un seminario donde más nos hacían escribir 

siempre nos daban el texto y nosotros tenemos que escribir un ensayo sobre ese texto” (D-SOCIALES: 

84-87).  

 

Otros docentes reconocen que debían desarrollar escritos, pero no era el foco principal 

de su proceso de formación debido a las características de sus disciplinas. Este hallazgo 

puede relacionarse claramente con sus prácticas docentes actuales. 

(402) “Cuando nos tocaba hacer algún tipo de estructuras o de máquinas como siempre nos tocaba hacer el 

escrito y ahí incluir la descripción, era como el manual de funcionamiento” (D-INFOTEC: 94-97).  

(403) “Pura matemática, pues también teníamos asignaturas así de la parte pedagógica donde teníamos que 

hacer trabajo escrito era como más de lenguaje verbal, pero en esa época la carrera de matemáticas en 

la distrital era muy muy enfático en la parte matemáticas” (D-MATEMÁTICAS: 102-106).  

 

Para terminar la presentación de hallazgos relacionados con los contextos socio-

culturales vividos con respecto a la formación profesional de los docentes, no se puede dejar 

de hacer referencia al papel que cumplen los formadores de docentes y profesionales del país.  

Sin dejar de lado la relevancia de su papel en la formación en los campos profesionales y 

 
45 “Una tipología textual es una forma de organizar la diversidad textual y de clasificar los distintos textos. Los 

textos, como producto de la actuación lingüística, se presentan en una multiplicidad y diversidad prácticamente 

inabarcables; ello, no obstante, son susceptibles de ser ordenados en tipologías que los clasifiquen y agrupen a 

tenor de conjuntos de rasgos que los identifiquen y los diferencien entre sí. La clasificación más comúnmente 

aceptada en los trabajos de lingüística del texto es la que distingue entre narración, descripción, argumentación, 

explicación y diálogo. Hay autores que reducen esta cantidad a otra inferior, hay quienes la amplían a otra más 

extensa” (Instituto Cervantes, 1997). 
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disciplinares, puede plantearse la necesidad una reflexión sobre la manera como la 

inexistencia de una formación más interdisciplinaria y menos fragmentaria en la formación 

profesional impacta luego sus prácticas docentes.  En este orden de ideas, Tardif, Lessard y 

Gauthier, citados por Rodríguez & Jaimes (2001, p. 94), confirman este planteamiento al 

señalar que, de continuar con estas prácticas de enseñanza, “la formación […] seguirá siendo 

[…] (entonces) concebida como un modelo de transmisión; de conocimientos científicos 

producidos por la investigación a los nuevos practicantes quienes los llevarían de inmediato 

en su práctica”.  

Por último, se hace referencia a la relación de los objetivos de las diferentes 

asignaturas para grado sexto y la política educativa pública en lenguaje en relación con los 

DBA46, los Estándares Básicos de Competencias del Lenguaje (EBC) y los Lineamientos 

Curriculares de Lengua Castellana emanados por el MEN.  

Para empezar, es necesario presentar los DBA relacionados con lectura y escritura y 

así poder entablar un diálogo con los objetivos en mención debido a que estos orientan la 

planeación curricular en la institución educativa. Posteriormente, se señalan las coincidencias 

y discrepancias entre los  EBC y los Lineamientos Curriculares y los objetivos en mención.  

 

 

 

 

 
46 “Los DBA, en su conjunto, explicitan los aprendizajes estructurantes para un grado y un área particular. Se 

entienden los aprendizajes como la conjunción de unos conocimientos, habilidades y actitudes que otorgan un 

contexto cultural e histórico a quien aprende. Son estructurantes en tanto expresan las unidades básicas y 

fundamentales sobre las cuales se puede edificar el desarrollo futuro del individuo” (MEN, 2016, p. 6). 
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Tabla 18. Derechos Básicos de Aprendizaje:  Lenguaje -Versión 2 

# DBA: lenguaje – Sexto grado  

Uno Utiliza la información ofrecida por los medios de comunicación, teniendo en cuenta el mensaje, 

los interlocutores, la intencionalidad y el contexto de producción, para participar en los procesos 

comunicativos de su entorno.  

Dos Crea organizadores gráficos en los que integra signos verbales y no verbales para dar cuenta de 

sus conocimientos. 

Tres  Reconoce las obras literarias como una posibilidad de circulación del conocimiento y de desarrollo 

de su imaginación. 

Cuatro Identifica algunas expresiones de diferentes regiones y contextos en las obras literarias. 

Cinco Interpreta obras de la tradición popular propias de su entorno. 

Seis  Comprende diversos tipos de texto, a partir del análisis de sus contenidos, características formales 

e intenciones comunicativas. 

Siete Produce discursos orales y los adecúa a las circunstancias del contexto: el público, la intención 

comunicativa y el tema a desarrollar. 

Ocho  Produce diversos tipos de texto atendiendo a los destinatarios, al medio en que se escribirá y a los 

propósitos comunicativos. 
Nota. Fuente: MEN (2016) 

Con respecto a los de DBA, algunos se encuentran más relacionados con esta 

investigación debido a que, explícita o implícitamente, hacen alusión a las concepciones de 

lectura y la escritura que deben concretarse en la vida escolar. Otros pueden relacionarse más 

tangencialmente con las concepciones de carácter normativas-evaluativas descritas en el 

análisis reconstructivo preliminar. En este sentido, el DBA que se relaciona en mayor medida 

con los objetivos de las asignaturas es el número seis, pues se enfoca en la comprensión. Los 

docentes así lo evidencian: 

(404) “Yo diría que reconocer los niveles de organización o micro que sería células y moléculas hasta lo 

Macro que sería ya individuos comunidades y poblaciones” (D-BIOLOGÍA: 150-152).  

(405) “En sexto ellos deben saber toda la base de la informática y la tecnología como o sea los conceptos 

fundamentales que se manejan, o sea se hace como una introducción” (D-INFOTEC: 129-132).  

(406) “Pues el propósito yo creería qué es cómo iniciar con el papel del ser humano en la sociedad, como el 

desarrollo desde que inicia el ser humano hasta las civilizaciones” (D-SOCIALES: 113-115).  

 

 

Si se tiene en cuenta el DBA número ocho, el cual tiene como propósito el producir 

diversos textos comunicativos atendiendo a diferentes propósitos comunicativos, se podría 
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analizar una de las ideas implicadas en una de las concepciones de lectura y escritura de uno 

de los docentes:  

(407) “El objetivo desde mi punto de vista es la coordinación. Todo tipo de coordinación. La coordinación 

genera sinopsis en las neuronas y eso hace que se mejoren la aptitud lógica, aptitud verbal, ayuda a la 

lateralidad” (D-EDUFÍSICA: 156-159).  

 

 

De otro lado, la docente de inglés reconoce que el objetivo de su clase está dado para 

ofrecer herramientas a los estudiantes. Esta afirmación refleja una relación clara con los DBA 

en cuanto al “conocimiento” como objeto central de las competencias comunicativas lectora 

y escritora. 

(408) “Darles herramientas básicas para que puedan seguir ampliando su conocimiento de la lengua 

extranjera” (D-INGLÉS: 123-124).  

 

 

Con respecto a los docentes de artes, español y matemáticas, señalan que el objetivo 

de sus asignaturas tiene en cuenta un componente afectivo-motivacional para el acercamiento 

a los ámbitos conceptuales de dichas asignaturas.  

(409) “Es una sensibilización, es promover la cultura y que ellos aprecien el legado que es el arte, que lo 

valoren por lo que es” (D-ARTES: 183-185).  

(410) “Pues importante sería pues además de acercarlos un poco al cariño por el idioma, que ellos mismos 

las reglas para que mejoren un poco su vocabulario” (D-ESPAÑOL: 116-118) 

(411) “Bueno como digamos que el objetivo principal no aparece específico en los planes, bueno es cómo 

generar la motivación de los muchachos hacia la asignatura” (D-MATEMÁTICAS: 136-137).  

 

Frente a esto, son evidentes dos reflexiones. La primera, que algunas asignaturas a 

pesar de no tener como prioridad fortalecer las competencias lectoras y escritoras, sí se 

apoyan en estas para cumplir con sus objetivos curriculares. Y la segunda, que algunos 

docentes hacen una interpretación de los objetivos de su clase desde una visión que va más 

allá de lo puramente disciplinar, situación que permite abordar su quehacer curricular de 

diferentes maneras.  
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De otra parte, los EBC (2006), en relación con los factores de comprensión e 

interpretación textual y producción textual, señalan que los estudiantes que se encuentran en 

grado sexto deben estar en capacidad de “comprender e interpretar diversos tipos de texto, 

para establecer sus relaciones internas y su clasificación en una tipología textual” (MEN, 

2006, p. 36) y  “producir textos escritos que respondan a necesidades específicas de 

comunicación, a procedimientos sistemáticos de elaboración y establecer nexos 

intertextuales y extratextuales” (MEN, 2006, p. 36). En este sentido, valdría la pena señalar 

que a pesar de que los estudiantes leen diferentes tipos de texto en las asignaturas, y algunos 

docentes vinculan otras dimensiones del ser humano como la afectividad, no existe total 

claridad por parte de estos en cuanto al potencial pedagógico que conlleva propiciar espacios 

de aprendizaje mediados por la lectura de una manera más adecuada, pues es evidente que 

no se logran a cabalidad los objetivos planteados desde los referentes de la política educativa 

nacional. De otro lado, con respecto a la escritura, los ejercicios que se los proponen a los 

estudiantes si responde a necesidades específicas de comunicación en el contexto de las 

asignaturas, pero no se les guía en la comprensión de las etapas sistemáticas de elaboración 

para dar cuenta de procesos auténticos de comunicación, los cuales propiciarían desempeños 

acordes a los propuestos por los EBC.  

 Finalmente, en relación con los lineamientos curriculares de lengua castellana, desde 

el MEN (1998) se concibe a la lectura 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 lector. Esta orientación 

tiene grandes implicaciones a nivel pedagógico ya que las prácticas de lectura que la escuela privilegia 

deben dar cuenta de esta complejidad de variables, de lo contrario estaremos formando decodificadores 

que desconocen los elementos que circulan más allá del texto. (p. 27). 
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Frente a este referente, y en relación con los hallazgos, es evidente que la lectura en este 

contexto escolar no responde a la necesidad de considerar dicho proceso como un ejercicio 

significativo para los estudiantes al no considerarlo un evento situado histórica y 

socioculturalmente, sino que principalmente responde a las dinámicas de cada docente y de 

acuerdo a las necesidades disciplinares respectivas, las cuales pueden considerarse limitadas. 

De otro lado,  y en relación con la escritura, los lineamiento curriculares de lengua castellana 

(1998), la entienden como  

[…] un proceso que a la vez es social e individual en el que se configura un mundo y se ponen en juego 

saberes, competencias, intereses, y que a la vez está determinado por un contexto socio-cultural y 

pragmático que determina el acto de escribir: escribir es producir el mundo. (p. 27) 

 

En este sentido,  es evidente que este referente difiere de manera importante con los 

ejercicios de escritura que desarrollan los estudiantes, pues estos se limitan generalmente a 

dar cuenta de saberes sobre textos que han leído, en pocas ocasiones se relacionan con sus 

intereses y lo más diciente, relacionado con la distancia entre el contexto de las clases que 

desconoce (al igual que en la lectura) el carácter sociocultural de esta competencia.  

En suma, se puede aseverar que las concepciones de lectura y escritura de unos 

docentes participantes y otros indiscutiblemente están relacionadas con su experiencia de 

formación (educación básica primaria y educación superior), la cual hace posible o no 

considerar perspectivas más amplias en el quehacer pedagógico de sus asignaturas. Por lo 

anterior, es importante señalar la necesidad de comprender y apropiar los anteriores 

referentes de política educativa en lenguaje por parte de los docentes de la institución, 

independientemente su área de formación disciplinar; pues esto redundará seguramente en la 

evaluación y reflexión de sus dinámicas actuales de clase. Desde esta perspectiva, también 

es importante señalar que la planeación curricular de la institución, al basarse principalmente 

en los DBA, está desconociendo el trasfondo epistemológico y pedagógico que sustenta la 
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política educativa propuesta para la lectura y la escritura. Entonces, debe haber una primera 

etapa de apropiación real de los referentes mencionados, para posteriormente articular de una 

manera más adecuada tanto la estructuración como la planeación curricular de la institución.  

 

4.4. Concepciones de lectura y escritura:  las disciplinas y las políticas públicas 

educativas desconectadas del mundo subjetivo    

 

Analizar las relaciones del sistema social como la explicación de estos hallazgos implica 

relacionar “las reconstrucciones culturales con los ambientes físicos donde los sujetos 

estudiados viven, aprender y trabajan” Carspecken (1996, p. 203).  Desde esta perspectiva, 

se destacan en esta sección, primero, los hallazgos a nivel escolar que versan sobre el efecto 

de las experiencias disciplinares en las asignaturas en la construcción de las concepciones de 

lectura y escritura de estudiantes y docentes. Se presentan a continuación los hallazgos 

relacionados con el ámbito educativo más amplio, es decir, las maneras como los procesos 

curriculares afectan directamente las concepciones de la lectura y escritura de los docentes 

participantes. Y, por último, se presentan los hallazgos del ámbito social más amplio que 

explican las maneras cómo las concepciones de lectura y escritura de los participantes en el 

estudio han sido reproducidas históricamente por políticas públicas educativas desconectadas 

con el mundo subjetivo de los estudiantes.  
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La formación disciplinar de los docentes está determinando, en gran medida, las 

concepciones de lectura y escritura de sus estudiantes:  

   

Este estudio presenta evidencia referida a que las concepciones de lectura y escritura de los 

estudiantes se han construido directamente y de forma comprensiva en su experiencia en las 

asignaturas. Los estudiantes reconocen que hay cierto tipo de tareas y actividades escolares 

que son diferenciadas, según sea la asignatura y el profesor. De un lado, las experiencias de 

los estudiantes participantes en las asignaturas los han llevado a identificar qué deben leer y 

escribir y de qué manera. De otro, los hallazgos de este estudio permiten afirmar también 

que, si bien son diversas estas experiencias de lectura y escritura en las asignaturas, los 

estudiantes no logran fortalecer estas competencias comunicativas de manera más transversal 

en el currículo47.   Estas concepciones disgregadas, fragmentadas y diferenciales de lectura 

y escritura de los estudiantes resultan en el desconocimiento del potencial que tienen para 

ofrecer miradas más integradoras del conocimiento. Este estudio evidencia la inexistencia de 

prácticas educativas otras que les permitan a los estudiantes construir concepciones de lectura 

y escritura vinculadas a sus proyectos de vida; los hallazgos sustentan, más bien, prácticas 

educativas sustentadas por un discurso de la ‘excelencia académica’ que los bombardea de 

información inconexa y, en ocasiones, descontextualizada.  

Desde otro punto de vista, y en relación con las concepciones de lectura y escritura 

de los docentes, según su formación profesional, es interesante encontrar experiencias 

 
47 “La transversalidad desde su inicio ha sido una forma distinta de entender la enseñanza, un compromiso social 

del profesorado de colaboración entre la escuela y comunidad, en la búsqueda y propuesta de soluciones a los 

problemas que cotidianamente nos afectan. La visión globalizadora que ofrecían las transversales es una opción 

de la que no se puede renunciar y es tarea que debe mantener el profesorado al elaborar sus Proyectos 

Educativos” (Hernández & Echenique, 2017, p. 126).  
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diversas con docentes licenciados en educación o profesionales no licenciados que enseñan 

en el sector oficial (Figura 4). 

 

Figura 4. Influencia de la formación profesional en las concepciones de lectura y escritura de los docentes 

 

En este sentido, los docentes generalmente hacen referencia a prácticas de enseñanza 

centradas en el desarrollo de habilidades y conocimientos disciplinares, pero poco se refieren 

a orientaciones interdisciplinarias que permitan pensar de manera global el aprendizaje de la 

lectura y la escritura de sus estudiantes.  En este caso,  

[…] se trata de una concepción pluridisciplinaria de la formación y no de una formación 

interdisciplinaria orientada hacia la integración de los procesos de aprendizaje y de los saberes. […] A 

simple vista, se puede decir con toda seguridad que más bien se trata, en este caso, de una formación 

ecléctica. (Rodríguez & Jaimes, 2001, p. 94)  

 

Igualmente, se puede afirmar que la lectura y la escritura no están siendo concebidas 

como una competencia transversal al proceso de aprendizaje de los estudiantes, sino como 

una herramienta aislada en las asignaturas que tiene un rol según su naturaleza. Esto conlleva 

una gran responsabilidad en la formación de profesionales en el país, pues un sistema 

educativo que los contemple para desempeñarse como docente en la educación básica 

secundaria, apelan implícitamente a que el docente (licenciado o no) lleve a cabo procesos 

autónomos de indagación pedagógica e investigativa que les permita cubrir vacíos 

identificados en su formación.  

FORMACIÓN 
PROFESIONAL

CONCEPCIONES 
DE LECTURA Y 
ESCRITURA EN 

LAS 
ASIGNATURAS DE 

LOS DOCENTES
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Los procesos curriculares no transversales promueven concepciones de lectura y escritura 

desconectadas y desarticuladas: 

 

En este mismo sentido, ante la diversidad de concepciones de sus docentes gestadas en la 

prácticas de lectura y escritura en su campo disciplinar, los estudiantes resultan construyendo 

concepciones de lectura y escritura fragmentadas, reducidas y limitadas. En general los 

estudiantes saben que “deben” hacer para cada clase y reconocen el tipo de ejercicio de 

lectura o escritura que les solicitan. Esto puede ilustrase con lo que expresa una estudiante 

entrevistada:  

(412) “En español vimos una película de la forma en que se hace una historieta. En tecnología nos ponen un 

dibujo y nos explican cómo hacerlo. En inglés tenemos que también leer el diccionario” (EST8-

MIGRANTE-NIÑA:  117-121).  

(413) “En matemáticas operaciones, en sociales mapas conceptuales, adivinanzas y cosas así. En biología 

los ejemplos, los dibujos. En tecnología nos ponen un dibujo en la pantalla y tenemos que escribir el 

dibujo. En inglés nos ponen actividades en la pizarra para Buscar en el diccionario y escribir. En 

español nos ponen oraciones e historietas en la pizarra” (EST8-MIGRANTE-NIÑA:  261-267).  

De allí que la misma estudiante exprese las ideas que tiene de la lectura y escritura:  

(414) “Pues lectura no solamente es leer y ya, sino entender lo que estamos leyendo, saber lo que estoy 

leyendo. Es entender y analizar lo que leemos” (EST8-MIGRANTE-NIÑA:  352-354).  

(415) “Escritura para mí también es saber lo que vamos a escribir como las palabras, las comas, los índices, 

eso es importante, las mayúsculas, la sangría” (EST8-MIGRANTE-NIÑA:  357-359).  

 

 

En consecuencia, ofrecer una gran variedad de saberes encapsulados en las 

asignaturas y presentados en diferentes formatos de soporte (escrito impreso, escrito en la 

web, iconográfico impreso y en tabletas, vídeos y películas), no implica que los estudiantes 

construyan ideas amplias y conectadas de lectura y escritura, pues la lectura en ‘su mundo’ 

y la lectura en ‘nuestro mundo’ siguen desconectadas.  Es evidente que los estudiantes tienen 

poco o nada que decir frente a lo que leen y lo que escriben, independientemente de su 

apreciación de si les gustó o no los que deben leer.  Desde esta óptica, es evidente que los 
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estudiantes no tienen oportunidad de opinar, escoger o sugerir prácticas curriculares de 

lectura y escritura.  

De otro lado, la oralidad no es tan visible en la mayoría de las clases a excepción de 

sociales. Generalmente esta competencia comunicativa es más instrumental y tiene como 

función dar instrucciones, aclarar, preguntar, pero poco se tiene en cuenta en las asignaturas 

para dar cuenta de opiniones, presentar argumentos o compartir la comprensión de una 

actividad o de material de lectura. Prevalece el valor de la escritura como competencia 

comunicativa productora sobre la oralidad, incluso se utiliza con mayor frecuencia para 

evaluar. Caso diferente sucede en la clase de sociales la cual orienta una docente que no tiene 

formación de licenciada, sino de profesional en trabajo social48. Un ejemplo del buen uso que 

se hace de la oralidad en esta clase de a partir de lo que expresan algunos estudiantes y lo 

que expresa la misma docente.  

(416) “Más o menos, así como la profesora de sociales, lo hace mucho y eso nos ayuda mucho a leer y a 

comprender las cosas” (EST8-MIGRANTE-NIÑA:  197-201).  

(417) “Pues la profesora de sociales nos dice que no escribamos tanto porque el cuaderno siempre se va a ir 

a la basura a fin de año, entonces yo creo que más o menos” (EST3-ACADÉMICO-NIÑA: 286-288).  

(418) “Lo que yo hago es retroalimentarlos de que todos escuchen lo que el otro comprendió. Y las preguntas 

son más abiertas” (D-SOCIALES: 213-215).  

(419) “Sí, al final se les pregunta qué piensan sobre lo que vimos en clase” (D-SOCIALES: 288-289).  

Entonces, a pesar de que la oralidad no es centro de este estudio, sí es preciso señalar 

la importancia que debería tener esta competencia como instrumento de comunicación 

primaria en el contexto de las asignaturas entre estudiantes y docentes. Además, esta docente 

 
48 Desde el 2002 a través del decreto 1278, se estipula que, para ingresar a la docencia estatal, no se requiere 

ser licenciado o tener formación pedagógica. El decreto señala: “ARTÍCULO 7. Ingreso al servicio educativo 

estatal. A partir de la vigencia de este decreto, para ingresar al servicio educativo estatal se requiere poseer 

título de licenciado o profesional expedido por una institución de educación superior debidamente reconocida 

por el Estado o título de normalista superior y, en ambos casos, superar el concurso de méritos que se cite para 

tal fin, debiendo ejercer la docencia en el nivel educativo y en el área de conocimiento de su formación” (MEN, 

2002, p. 2). 
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trae una visión diferente a la mayoritaria lo cual aporta a la comprensión de prácticas más 

eficaces de enseñanza, señaladas de adecuadas por los mismos estudiantes. 

 

Los procesos de formulación de políticas públicas en educación no han promovido la 

construcción de concepciones de lectura y escritura en las asignaturas armonizadas y 

armónicas con el mundo subjetivo de los estudiantes: 

 

Es claro que para la formulación de política pública educativa se consultan expertos en los 

diferentes campos del conocimiento, sin embargo, son los docentes los que, al final, no solo 

pueden hacer realidad una política (o no) sino también hacer posible la construcción de 

concepciones de lectura y escritura más contextualizadas y significativas que, al tiempo, 

informen tales políticas públicas de manera oportuna.  Por ejemplo, los enfoques con los que 

se aproxima a la formulación de política pública en educación no contemplan la posibilidad 

de que los actores educativos tengan la oportunidad de participar en la toma de decisiones en 

la experiencia misma de su proceso de aprendizaje. En este sentido, los procesos curriculares 

se muestran poco humanistas y desconectados de la realidad de los estudiantes. De otra parte, 

el mensaje que están recibiendo los estudiantes desde el sistema educativo es que a la lectura 

y escritura se aproxima como un deber con la sociedad, y el docente desempeña un rol de 

poder en nombre de la sociedad más ampliamente pensada. Un ejemplo de esto es el 

siguiente.  

(420) “En general escribimos lo que manden. Mapas, párrafos, pero sería de leer porque también nos ponen 

a copiar” (EST2-MAYORITARIO-NIÑO: 271-272). 

(421) “Eso lo hacía el profesor de Educación física, menos mal sacaron ese profesor, ya me tenía hasta la 

gorra. Porque Ese profe es más rabón por sobre todo. Y uno no le hace nada, por ahí sólo hablaba con 

alguien y ya y se pone a copiar tales hojas y peor abusaba. Cuando nos toca irnos para el salón 8 

benditas hojas, 8 páginas por lado y lado. También abusaba ese profesor” (EST2-MAYORITARIO-

NIÑO:  222-228). 
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Desde esta perspectiva, es evidente que, a pesar de que hay personas que tienen el rol de 

tomar decisiones pedagógicas y curriculares por otras personas, estas últimas generalmente 

no encuentran relación entre lo que deben leer y/o escribir y lo que 

quisieran/necesitaran/desearan leer y escribir. Esta situación permite evidenciar también, y 

de otra manera, que no existe una flexibilización del currículo49.  

 

La falta de una auténtica transversalización de la lectura y escritura en los currículos 

resulta en concepciones de lectura y escritura basadas en un sentido de obligación: 

 

Finalmente, los estudiantes vivencian el “a través del currículo” desde una postura individual 

y no colaborativa, pues son los docentes quienes le comparten diariamente sus concepciones 

de lectura y escritura. Culturalmente, es en ese ir y venir de una asignatura a otra en el grado 

sexto que los estudiantes fortalecen más la construcción de unas concepciones de lectura y 

escritura a partir de la interacción con sus docentes. Las concepciones de lectura y escritura 

un tanto limitadas en este sentido, no le ayudan a integrar su proceso de aprendizaje, como 

se ilustra en la Figura 5. Esta dinámica de ‘responder’ según con qué docente se interactúe, 

lleva a la poca conexión entre la experiencia misma de leer y escribir en las asignaturas y la 

lectura y escritura con una visión más amplia.  

 
49 FLEXIBILIZACIÓN CURRICULAR: Un currículo flexible es aquel que mantiene los mismos objetivos 

generales para todos los estudiantes, pero da diferentes oportunidades de acceder a ellos: es decir, organiza su 

enseñanza desde la diversidad social, cultural de estilos de aprendizaje de sus alumnos, tratando de dar a todos 

la oportunidad de aprender (MEN, s.f.). 
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Figura 5. Influencia de las concepciones de las prácticas curriculares en las concepciones de lectura y escritura 

de los estudiantes. 

Desde otro punto de vista, y con respecto al papel que cumplen los enfoque 

curriculares que hoy informan las experiencias en las asignaturas, es importante recordar la 

crítica que hacen de estos enfoque conceptuales del currículo algunos investigadores: “el 

producto de un proceso de aprendizaje diseñado de este modo se juzgará de acuerdo con la 

fidelidad con que la puesta en práctica del diseño cumpla los objetivos, produciendo, por 

tanto, el resultado deseado” dice Grundy (1991, p. 50). Desde esta perspectiva, cada docente, 

desde su asignatura, sabe qué esperar de sus estudiantes al finalizar el año escolar, sabe cuáles 

productos deben producir y, sobre todo, tiene claridades de qué evaluar como resultado de su 

tránsito curricular por su clase. Es, entonces, el estado ideal de cosas para seguir 

reproduciendo las prácticas educativas que históricamente se esperan en los contextos de la 

educación pública del país. Desde esta mirada, lo que prima es el producto sobre el proceso 

de formación más integral. Por el contrario, se materializa “un programa de actividades (que 
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han de realizar profesores y alumnos) diseñado de manera que los alumnos alcancen en la 

mayor medida posible determinados fines y objetivos educativos” (Grundy, 1991, p. 45). 

Entonces, este contexto legitima un acto preconcebido de actuación en el cual cada sujeto 

sabe qué hacer para conseguir determinado fin, donde no existe mayor margen de actuación 

diferente al preestablecido por el diseño curricular y las personan que ostentan funciones 

directivas en la comunidad educativa.  

 En el mismo sentido, las prácticas curriculares en las asignaturas evidencian 

relaciones con lo que Grundy llama “currículo práctico” lo cual supone superar una visión 

puramente instrumental de los sujetos que intervienen en los procesos de formación.  “El 

currículo pertenece al ámbito de lo práctico es, en un nivel, afirmar que pertenece al ámbito 

de la interacción humana y que está relacionado con la interacción entre profesor y alumnos” 

(Grundy, 1991, p. 100). Bajo esta perspectiva es importante el papel que cumple la 

comprensión de contenidos desde una pretensión para llegar a consensos. De este modo, los 

estudiantes generalmente tienen que dar cuenta de su comprensión a través de la escritura y 

es el docente quien tiene el rol de verificar dicha comprensión asignando una valoración 

numérica o cualitativa. Cabe aclarar que a pesar de que exista relación entre esta visión 

práctica del currículo y las dinámicas de las asignaturas, generalmente el estudiante está 

subordinado a lo que el docente considere “adecuado” desde la posición de experto de su 

disciplina.   

Por último, es evidente que el sistema educativo en el cual se enmarca el estudio no 

tiene en cuenta a los estudiantes como protagonistas de sus propios procesos de formación. 

Un currículo visto como praxis no es posible mientras no existan las condiciones para la 
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acción y la reflexión. En este sentido, y para cambiar las dinámicas que históricamente se 

han naturalizado en la educación básica debe   

[…] implicar a los participantes en el encuentro educativo, tanto profesor como alumno, en una acción 

que trate de cambiar las estructuras en las que se produce el aprendizaje y que limitan la libertad de 

modos con frecuencia desconocidos. (Grundy, 1991, p. 134) 

 

Mientras los estudiantes sigan sometiendo su mundo subjetivo, exclusivamente, al 

mundo normativo-evaluativo, a cómo deben entender la lectura y la escritura, qué deben leer 

y qué escribir y, sobre todo, qué deben pensar, no será posible cambiar las dinámicas 

socioculturales que les restringen el acceso a condiciones de vida más dignas. Los estudiantes 

están recibiendo una educación estancada en el tiempo, la cual reproduce el conocimiento 

sin mayor esfuerzo de reflexión, indicándoles cuál es el lugar que deben ocupar en esta 

sociedad tan desigual y restrictiva para los que no se destacan académicamente.  
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CONCLUSIONES  

Este estudio permite afirmar, en primera instancia, que las concepciones pueden entenderse 

como pensamientos e ideas que sintetizan los mundos subjetivo y normativo/evaluativo de 

la experiencia de las personas sobre un fenómeno particular. Desde esta perspectiva, esta 

investigación evidencia que los estudiantes conciben la lectura como una herramienta para 

saber y aprender en las asignaturas, imaginar en contextos escolarizados y no escolarizados, 

y eventualmente, satisfacer sus preferencias y gustos. Con respecto a las concepciones de 

escritura, estos la conciben como un medio para comunicar la comprensión de saberes, 

expresar pensamientos y sentimientos, y eventualmente, así como un ejercicio repetitivo de 

transcripción asociado a un castigo.  

De otro lado, este estudio permite evidenciar que los docentes conciben la lectura 

como un medio que permite a los estudiantes conocer y comprender diferentes tipos de 

información de las asignaturas, adquirir información del mundo, así como ejercicio 

contextualizado para conocer y comprender saberes disciplinares y realidades. En relación 

con la escritura, los docentes la conciben como un medio para dar cuenta de los procesos de 

comprensión de información relacionada con las asignaturas, comunicar y expresar la 

comprensión de saberes disciplinares, y como posibilidad de reescribir el material didáctico 

existente.  

Con respecto a las coincidencias, la experiencia en las asignaturas del grupo de 

estudiantes y docente en el contexto escolar escogido condiciona la construcción de las 

concepciones de la lectura y escritura de unos y otros. En relación con las concepciones de 

lectura, estas se encuentran estrechamente relacionadas con los propósitos curriculares de las 

asignaturas. Igualmente, se encontró otro punto de encuentro entre estas concepciones a partir 
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del potencial con otros contextos diferentes al entorno escolar cotidiano en relación con la 

imaginación. De otro lado, las concepciones de escritura evidencian similitudes y diferencias. 

Se relacionan en cuanto a considerarla como un medio de comunicación para aprender y 

expresar el rendimiento académico y se diferencian dado que los estudiantes la conciben 

como posibilidad para su mundo subjetivo y en ocasiones la asocian con ejercicios de 

amonestación escolar. 

Por otra parte, se encontró que existe una relación entre algunos contextos 

escolarizados y no escolarizados, y entre algunas de las concepciones mencionadas. De un 

lado, se halló que en la etapa de formación en educación básica primaria de los docentes 

persistía la utilización de textos impresos para la lectura, lo cual señala una relación con el 

tipo de material generalmente utilizado por estos en grado sexto (las guías). De otro lado, no 

existe relación entre las concepciones de escritura en las asignaturas de la mayoría de los 

docentes y las experiencias que tuvieron en esta misma etapa de formación, las cuales se 

restringían a la transcripción de información. Con respecto a la formación profesional de los 

docentes, se puede afirmar que este tipo de formación, efectivamente, condiciona la 

construcción de sus concepciones, las cuales se muestran más limitadas en los licenciados 

(principalmente disciplinares) que en los profesiones no licenciados (con orientaciones 

interdisciplinares).  

En cuanto a la política educativa pública relacionada con los Proyectos Educativos 

Institucionales (PEI50), esta propone que dichos proyectos sean construidos a partir de las 

 
50 Es la carta de navegación de las escuelas y colegios, en donde se especifican entre otros aspectos los principios 

y fines del establecimiento, los recursos docentes y didácticos disponibles y necesarios, la estrategia pedagógica, 

el reglamento para docentes y estudiantes y el sistema de gestión. Según el artículo 14 del decreto 1860 de 

1994, toda institución educativa debe elaborar y poner en práctica con la participación de la comunidad 

educativa, un proyecto educativo institucional que exprese la forma como se ha decidido alcanzar los fines de 

la educación definidos por la ley, teniendo en cuenta las condiciones sociales, económicas y culturales de su 
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características del contexto donde se ubican las instituciones educativas, lo cual implica su 

vinculación con los componentes académicos y comunitarios de dichos proyectos educativos. 

Entonces, son las instituciones las encargadas de contextualizar sus propuestas educativas de 

acuerdo con las necesidades de la población a la que atienden. En este sentido, la 

responsabilidad de mantener actualizado su PEI recae en toda la comunidad educativa, lo 

cual implica que todos sus miembros tienen algo que aportar en su consecución. Pero en el 

caso de la institución,  solo el cuerpo directivo y docente termina tomando decisiones frente 

a su PEI, pues, a pesar de que se abren espacio de ‘diálogo’ con estudiantes y padres, estos 

adquieren generalmente el carácter informativo, pues sus aportes son consignados en actas 

(para cumplir con las exigencias normativas que exige la secretaria de educación), pero no 

son tenidos en cuenta en su integridad. En este contexto, es fácil entender lo que ocurre con 

la política educativa nacional en lenguaje y su materialización en la institución.   

Desde esta perspectiva, es evidente que en la institución predominan prácticas 

curriculares relacionadas con los enfoques técnico y práctico, propuestos en Grundy (1987) 

donde los que toman las decisiones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje son 

exclusivamente los docentes, desconociendo la posibilidad de reconocer la importancia de 

fomentar la responsabilidad y la autonomía de los estudiantes como una necesidad esencial 

en la transformación de las prácticas educativas. Asimismo, es necesario que se tengan en 

cuenta las necesidades y las aspiraciones de estos como punto de partida para concebir un 

currículo emancipatorio en un contexto sociocultural que lo necesita, donde la lectura y la 

escritura se conviertan en una herramienta de comunicación transversal de entendimiento 

para la construcción de consensos. De aquí la importancia de que sean los docentes los que 

 
medio.  El proyecto educativo institucional debe responder a situaciones y necesidades de los educandos, de la 

comunidad local, de la región y del país, ser concreto, factible y evaluable (MEN, s.f.).  
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reflexionen sobre su deber pedagógico-político de transformar, desde sus escenarios, sus 

prácticas de formación centradas principalmente en el saber disciplinar y la seguridad que 

les provee el rol de poder que históricamente han ostentado.   

De otra parte, con respecto al contexto familiar y su relación con las concepciones de 

lectura y escritura, se puede aseverar que su acompañamiento en los procesos lectoescritores 

tuvo un impacto positivo en algunos estudiantes que tuvieron este acompañamiento desde 

sus hogares, lo cual potenció lo aprendido en la escuela. Con respecto a los estudiantes que 

no contaron con este apoyo, por diferentes razones, es primordial como docentes comenzar 

a promover la autonomía de estos para que logren superar los obstáculos de lectura y/o 

escritura que se les presenten fuera de la institución, así no cuenten con el acompañamiento 

familiar. 

En relación con el problema de investigación, el análisis de los datos permite concluir 

que la mayoría de los estudiantes tiene dificultad para comprender la información no literal 

en el material de lectura utilizado por los docentes en las asignaturas, asunto que podría 

entenderse como la falta de experticia de algunos docentes frente a la naturaleza de los 

niveles de lectura o por falta de hacerlos más explícitos en sus clases. A lo anterior, se suma, 

como (ya) se mencionó, la falta de hábitos de estudio, los cuales podrían coadyuvar a superar 

este problema de comprensión. Además, se evidenció que, durante el desarrollo de las 

asignaturas, la mayoría de los estudiantes preferían acudir a sus docentes para resolver sus 

problemas de comprensión frente a la información no explícita, lo cual indiscutiblemente 

genera mayor dependencia hacia sus docentes.  

De otra parte, sobre la escritura se ratifica lo expresado por los docentes en relación 

con las dificultades de los estudiantes para comunicarse debido a problemas de coherencia y 
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cohesión en sus escritos. Se concluye también que solo la mitad de estos últimos planea la lo 

que escribe, mientras la mayoría adopta consideraciones de la planeación durante la etapa de 

textualización, lo cual indica que, a pesar de tener dificultades para comunicarse, 

generalmente tienen en cuenta a quién va dirigida su comunicación, así como los aspectos de 

forma y contenido. Igualmente, se evidenciaron procesos de revisión condicionados por 

cuestiones de tiempo o de relevancia con respecto al tipo de actividad escolar (ejercicio 

regular de clase o evaluación), contradiciendo lo señalado por los docentes frente a la total 

ausencia de las etapas de planeación y revisión en los procesos escritores de los estudiantes.  

Por lo anterior, se concluye que las dificultades de los estudiantes para comprender  

adecuadamente el material de lectura y los inconvenientes que tienen para comunicarse de 

manera escrita debe considerarse como la oportunidad institucional para priorizar 

transformaciones a nivel curricular que propendan por cambios significativos en las prácticas 

pedagógicas de sus docentes, en las cuales tenga cabida la enseñanza de estrategias 

metacognitivas de lectura y escritura que sean adecuadas a la hora de trabajar dichas 

competencias comunicativas en las diferentes asignaturas. De la misma manera, deben 

pensarse estrategias que busquen vincular a las familias en el fortalecimiento de las 

competencias comunicativas, lo cual no implica delegar la función social de los docentes a 

los padres, pero sí reconocer el contexto familiar como el espacio ideal para reforzar el 

aprendizaje de los estudiantes.      

De otra parte, la formación disciplinar de los docentes no solo tuvo incidencia en la 

construcción de sus concepciones de lectura y escritura, sino que además determinaron en 

gran medida las concepciones de sus estudiantes. Estas son el resultado de un proceso de 

comprensión condicionado por la diversidad de dinámicas didácticas en el marco de las 



 

141 

 

asignaturas, en las cuales los estudiantes reconocen explícitamente el papel general que 

cumple la lectura en la comprensión de saberes disciplinares y el papel que cumple la 

escritura para dar cuenta de esta comprensión. En este sentido, es claro que en los procesos 

curriculares adoptados hasta el momento no es evidente la transversalidad (tan necesaria en 

la actualidad), lo cual indiscutiblemente genera concepciones de lectura y escritura 

desconectadas y desarticuladas en el currículo escolar. Del mismo modo, dichas 

concepciones terminan siendo principalmente limitadas, en cuanto la mayoría de los docentes 

restringe el papel de las competencias comunicativas a expectativas sociales informadas por 

sus disciplinas, obviando todo el potencial que puede tener un enfoque curricular más 

integrador.  

Con respecto a la formulación de política pública en educación para la formación de 

docentes en el país, es necesario que las instituciones de educación superior, además de 

garantizar los procesos de acreditación51 de sus programas curriculares, generen políticas 

institucionales de formación de profesionales en sintonía con las necesidades actuales en el 

campo educativo en relación con la formación (inter)disciplinar, ética y política. Esto, con el 

fin de evitar la continuidad de prácticas centradas en el docente y sus certezas disciplinares 

desconectadas del mundo social e individual de sus estudiantes y colegas. Así mismo, y a 

partir del análisis de las entrevistas de los dos profesionales no licenciados (D-ARTES y D-

SOCIALES), es claro que los programas curriculares para licenciados podrían aprender 

 
51 La acreditación es el reconocimiento por parte del Estado de la calidad de instituciones de educación superior 

y de programas académicos, es una ocasión para valorar la formación que se imparte con la que se reconoce 

como deseable en relación con su naturaleza y carácter, y la propia de su área de conocimiento. También es un 

instrumento para promover y reconocer la dinámica del mejoramiento de la calidad y para precisar metas de 

desarrollo institucional y de programas (Consejo Nacional de Acreditación, s.f.). 
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bastante de los procesos de formación para profesionales en diferentes campos, los cuales les 

permitieron a estos dos docentes construir perspectivas de formación más amplias.   

Por otra parte, en relación con la revisión literatura realizada para la presente 

investigación, es claro que se hallaron tanto coincidencias como diferencias teóricas y 

metodológicas, las cuales son descritas a continuación. Un hallazgo interesante de un primer 

grupo de estudios desarrollados por Alcover, Curone, Gestal, Mayol, Martínez & Colombo 

(2015), Salazar, Sevilla, González, Mendoza, Echeverry, Quecán et al. (2015), Colombo & 

Prior (2016), Mallada (2016) y Martínez-Fernández, Corcelles, Bañales, Castelló & 

Gutiérrez (2016) es la ausencia de una conceptualización teórica clara sobre la noción de 

‘concepción’. En este sentido, utilizaron indistintamente en su lugar nociones como ‘ideas’, 

‘perspectivas’, ‘posturas’ y/o ‘enfoques’, lo cual se puede entender a partir del alcance que 

les dieron a las metodologías utilizadas: exploratoria y/o descriptiva. En relación con los 

resultados, entendiendo la ausencia conceptual mencionada, dichos estudios enfocaron sus 

estudios a dar cuenta de las concepciones con respecto a la necesidad de repensar tanto lo 

curricular como las prácticas docentes y a señalar el valor de la retroalimentación del docente 

para fortalecer los procesos lectores y escritores de sus estudiantes.  

 Con respecto a las ausencias conceptuales sobre ‘concepciones’ de los estudios en 

mención, esta investigación ofreció una perspectiva teórica guía, sobre la cual se construyó 

una noción propia sobre ‘concepciones’ a partir de algunos elementos de las aproximaciones 

de autores como Córdova, Ochoa & Rizk (2009), Lobo & Morales (2007), Hernández (2012) 

y Carspecken (1996) a dicha noción. Por otro lado, a pesar de que este primer grupo de 

estudios señaló la necesidad de reflexionar frente a lo curricular y a las prácticas docentes en 

el aula, esta investigación dejó en evidencia que el abordaje curricular y las prácticas 
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docentes de aula no solo respondía a dinámicas y voluntades institucionales sino, también, a 

la influencia de ciertos ámbitos familiares o de formación de los docentes y al impacto 

generado por  una política educativa desligada y poco interesada en las expectativas de los 

estudiantes.  

Por otra parte, si bien las investigaciones sobre concepciones de lectura y escritura de 

estudiantes y docentes en la educación primaria y secundaria de Guzmán, Correa, Arvelo & 

Abreu (2015), Hernández, Ramírez & Doria (2015), Silva-Peña, Ibáñez & Tapias (2016) y 

Kong (2018) en el segundo grupo de estudios, igualmente, adolecen de una falta de claridad 

conceptual sobre las ‘concepciones’, Bohórquez (2016), Errázuriz (2018), Sánchez (2018), 

Suárez (2018) y Errázuriz, Becerra, Aguilar, Cocio, Davison & Fuentes (2019)  aportan en 

este grupo definiciones claras sobre dicha noción. Estas definiciones tienen en cuenta la 

experiencia sociocultural de las personas para la construcción de las concepciones , así como 

su relación con las ‘acciones’. Con respecto a aspectos metodológicos de la investigación, 

estos estudios utilizaron una gran variedad de instrumentos para recolectar información, 

dentro de los cuales se destacó la entrevista semiestructurada, instrumento que también se 

utilizó en el proceso de esta investigación. Finalmente, frente a los resultados alcanzados por 

estos estudios se logró determinar que la mayoría de las concepciones de lectura y/o escritura 

de los docentes se caracterizaban por ser mecanicistas y reproductivistas. Un aspecto 

relevante tuvo que ver con la alusión que se hizo en algunos de ellos a la importancia de las 

experiencias personales en la construcción de dichas concepciones por parte de los docentes 

y de la experiencia educativa en los estudiantes.   

En cuanto a los aportes conceptuales de dichos estudios, estos consideraron 

únicamente las concepciones en relación con su papel para el rendimiento académico, 
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mientras que esta investigación las abordó, en profundidad, desde una perspectiva más 

subjetiva tanto de estudiantes como de docentes. En este sentido, se evidenciaron gustos y 

expectativas relacionadas con la lectura y la escritura de ambos actores educativos. Desde 

este mismo carácter subjetivo, también, se evidenció en este estudio que persisten los 

desencuentros entre las actividades que le propone la escuela a los estudiantes a partir de un 

principio de autoridad, y aquellas actividades que los estudiantes prefieren a partir de un 

principio de afectividad y gusto. En este sentido, esta investigación permitió concluir la 

necesidad de educar para la vida y no únicamente para el éxito escolar.  

De otro lado, y sobre los instrumentos usados en los estudios analizados, su interés 

radicó, principalmente, en acceder a información relacionada con los problemas de 

investigación y no tanto en reconocer y profundizar en las experiencias de los sujetos que 

que participan en dichos estudios.  Para el diseño de los protocolos de entrevista en la 

presente investigación, se tuvo en cuenta, por el contrario, un lenguaje informal concreto 

referido a la cotidianidad en las preguntas abiertas, así como el género narrativo para evocar 

las experiencia de los entrevistados. Finalmente, en relación con los resultados, esta 

investigación también reconoce el carácter experiencial de los concepciones no solo en el 

campo teórico sino en el contexto sociocultural de los estudiantes y los docentes, donde se 

originan prácticas que confluyen en la escuela. Asimismo, un aspecto importante resultado 

de esta investigación tiene que ver con la especificidad de las dinámicas escolares que 

condicionan la construcción de las concepciones de los estudiantes en las asignaturas, las 

cuales aportaron un panorama general a lo que tienen en cuenta los docentes de las diferentes 

disciplinas para considerar unas u otras actividades de lectura y escritura en grado sexto.  
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 Para finalizar, el estudio de Barrios (2018), como ejemplo del tercer grupo de 

estudios, ofreció una mirada más amplia sobre concepciones gracias a la población que 

investigó y a la elaboración conceptual que logró a partir de la teoría fundamentada en datos. 

Para iniciar la investigadora hizo un rastreo conceptual sobre ‘concepciones’ y ofreció una 

comprensión52 propia sobre dicha noción, aspecto que también se hizo en el presente estudio.  

Con respecto a la metodología empleada por Barrios, las entrevistas permitieron reconocer 

elementos asociados a lectura y escritura, lo cual derivó en la clasificación de las 

concepciones pedagógicas de lectura y escritura de los docentes en tradicionales y/o 

constructivistas. De igual manera, ubicó las de los padres de familia dentro de la corriente 

tradicional, mientras reconoció que las concepciones de los niños se restringían a reconocer 

el rol de enseñanza de sus docentes.   La presente investigación se diferencia del estudio de 

Barrios (2018) en cuanto al uso de la etnografía crítica para evidenciar diferentes aspectos 

del sistema social que explican porqué se reproducen las concepciones de lectura y escritura 

de docentes y estudiantes en el contexto escolar seleccionado. Asimismo, aunque fueron 

pocas las relaciones que se determinaron entre las concepciones de lectura y escritura en las 

asignaturas de estudiantes y docentes, estas permitieron vislumbrar puntos de posibles 

encuentros entre lo subjetivo y lo normativo/evaluativo para hacer de la escuela un espacio 

de reproducción de concepciones de lectura y escritura, pero también de posibildiades para 

consensos entre estudiantes y docentes.  

  En relación con los aportes específicos de la etnografía crítica en educación con 

respecto a los estudios sobre concepciones de lectura y escritura, se destacan en esta 

investigación los resultados que dan cuenta de la comprensión de un fenómeno social (la 

 
52 “Las concepciones tienen que ver con el pensamiento de las personas sobre cuestiones específicas” (2018, p. 

24) 
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lectura y la escritura en las asignaturas) de manera más amplia en relación con un contexto 

sociocultural con condiciones culturales, discursivas, materiales, económicas, sociales y 

políticas que las moldean. Igualmente, esta metodología permitió comprender el tema de 

interés desde la experiencia y posturas de los estudiantes y docentes frente al debe ser de la 

lectura y la escritura en las asignaturas. En efecto, esta metodología además de cumplir con 

los objetivos de la investigación, también develó prácticas educativas que reflejan la 

persistencia de visiones estáticas del aprendizaje, donde existen unos roles sociales con 

mayor importancia que otros en la escuela. Del mismo modo, la metodología adoptada 

permitió, a partir de los hallazgos relacionados con las concepciones de lectura y escritura de 

estudiantes y docentes, reconocer que las dinámicas del sistema social hacen que los 

problemas evidenciados en la investigación de reproduzcan y se mantengan en el tiempo, 

haciendo que el espacio que debería fomentar el aprendizaje, la creación, y la innovación, se 

configure como un espacio donde el principal valor termine siendo el obedecer a quienes 

ostentan el saber.  

En este misma perspectiva, si bien los resultados de la presente investigación se 

relacionan, de una u otra forma con los estudios hallados en la revisión de literatura sobre 

concepciones de lectura y escritura, se diferencia, fundamentalmente, al ofrecer información 

empírica sobre una población estudiantil y docente de un grado de la educación básica que 

se constituye en la transición de la educación básica primaria y la educación básica 

secundaria: el grado sexto. Desde este punto de vista, es importante presentar algunas 

consideraciones a partir de los hallazgos, las cuales buscan suscitar reflexiones curriculares, 

específicamente para grado sexto. 
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En grado sexto, por ser una etapa de transición, se presenta una gran diversidad de 

retos a nivel cognitivo y actitudinal, los cuales se problematizan a partir de las orientaciones 

curriculares que ofrecen los docentes a los estudiantes.  En este sentido, es imperativo rescatar 

las orientaciones integradoras que traen los estudiantes de la educación básica primaria, en 

la cual se trabaja generalmente de manera más transversal en relación con los procesos de 

formación. Estos enfoques curriculares integradores son importantes pues permiten generar 

la menor cantidad de rupturas posibles y fragmentaciones disciplinares en el tránsito de la 

educación básica primaria hacia la secundaria.  

Se considera, igualmente, importante tener en cuenta esta etapa de transición 

cognitiva y actitudinal para encontrar puntos de encuentro a partir de los gustos de los 

estudiantes, y poder conectarlos de forma más armónica con las competencias propias de 

cada asignatura, haciendo hincapié en la lectura y escritura. Asimismo, es clave enseñar en 

esta etapa estrategias de aprendizaje que les permita a los estudiantes superar obstáculos en 

su proceso de aprendizaje, potenciando en ellos procesos de autonomía como se ha reiterado 

a lo largo de este apartado. Desde este punto de vista, también es importante no condicionar 

los procesos de lectura y escritura únicamente desde su funcionalidad para el rendimiento 

académico, pues tienen un amplio potencial para el crecimiento personal. En este sentido, se 

sugiere desligar la lectura y la escritura como un instrumento de subordinación y de control 

escolar y pasar a escenarios que propicien comprensiones más amplias de la(s) realidad(es) 

y del mundo. 

De otro lado, y frente a las coincidencias entre la realidad del y su relevancia para el 

éxito en las pruebas nacionales estandarizadas en los desempeños de lectura y escritura de 

los estudiantes, es necesario enfocar los esfuerzos educativos hacia una formación transversal 
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en este grado, y a partir de allí generar estrategias evaluativas acordes a esta formación. No 

es una invitación a desconocer el valor de la información que pueden proveer dichas pruebas, 

sino a no orientar los procesos de enseñanza y aprendizaje exclusivamente para lograr un 

buen resultado en ellas.  

Frente a la conversación grupal con docentes  a inicios de 2020, durante el retorno de 

las transcripciones de sus entrevistas, estos hicieron énfasis en la necesidad de comprender 

mejor la importancia de la lectura y la escritura, así como de la necesidad de apropiar 

estrategias que les permitan fortalecer dichas competencias comunicativas con sus 

estudiantes en sus asignaturas, lo cual refleja que efectivamente existe la voluntad pedagógica 

de abordar y hacer un uso más reflexivo tanto de la lectura como de la escritura. De otra 

parte, surgió la inquietud acerca de la necesidad de reorientar el trabajo por proyectos, 

haciendo especial énfasis en las competencias comunicativas, pues para todos fue evidente 

que dichos proyectos se habían convertido en un conjunto de actividades desconectadas que 

no tenían un sustento metodológico adecuado, lo cual desincentivó la participación de 

algunos docentes y el interés de un gran número de estudiantes.  

Con respecto a los estudiantes, no hubo diálogo luego del retorno de las 

transcripciones de las entrevistas, debido a que estos no expresaron interés en plantear sus 

reflexiones sobre lo que se había conversado durante las entrevistas. En este sentido, es 

posible considerar que el papel que se les ha dado históricamente a los estudiantes en los 

ámbitos escolares, hacer que se interioricen dinámicas en las que no es costumbre que se les 

pregunte por sus impresiones sobre su procesos de aprendizaje; de esta manera legitimando 

la idea de que están subordinados a las decisiones que se toma por parte de sus docentes en 

términos académicos y pedagógicos.  
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Para terminar, y teniendo en cuenta lo anterior, se sugiere propiciar espacios de 

diálogo con estudiantes y entre docentes que permitan lograr cambios significativos en el 

fortalecimiento de la lectura y escritura en las asignaturas en grado sexto. Con respecto a los 

diálogos con estudiantes, es importante orientarlos bajo principios más horizontales, y a 

partir de allí generar reflexiones sobre las prácticas curriculares, pues en todo proceso de 

enseñanza-aprendizaje se requieren procesos continuos de retroalimentación entre unos y 

otros. En el mismo sentido, el espacio de diálogo entre docentes de diferentes asignaturas, 

además de compartir experiencias, debería tener como prioridad construir propuestas 

interdisciplinarias que fortalezcan las competencias comunicativas (como fue expresado por 

el grupo de docentes), lo cual implica concebir el conocimiento de una manera integradora, 

por ejemplo, a partir de proyectos pedagógicos por grado. En este contexto, se sugiere 

construir propuestas institucionales que conciban los procesos lectoescritores desde una 

perspectiva a través del currículo, permitiendo comprender mejor los saberes curriculares en 

el marco de perspectivas comunicativas más amplias que logren aprendizajes más adecuados 

y que propendan por proveer de herramientas a estos estudiantes para la vida y el cambio 

social.   
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ANEXOS 

Anexo A. Informe de pilotaje: protocolos de entrevista 

INFORME DE PILOTAJE: PROTOCOLOS DE ENTREVISTA 

Pregunta de investigación: ¿Cuáles son las concepciones de lectura y escritura de estudiantes 

y docentes construidas en sus experiencias en las asignaturas en el grado sexto de un colegio 

público de Bogotá D.C.?   

Estudiante: Ismael Alfonso Corredor Rodríguez 

Director: Doris Adriana Santos Caicedo 

Lugar: Colegio _________________ – Bogotá 

 

 

Descripción 

 

En el marco del proyecto de investigación “Concepciones de lectura y escritura en las 

asignaturas: un estudio etnográfico crítico de la educación en el grado sexto de un colegio 

público de Bogotá D.C.”, se desarrolló el pilotaje de la entrevista que será utilizada como 

instrumento de recolección de datos en este proyecto tanto para estudiantes como para 
docentes.  

 

La entrevista de los docentes cuenta con 32 preguntas. 13 de ellas referidas a información 

básica general del entrevistado, 6 de la asignatura que orienta, 6 sobre lectura, 6 sobre 

escritura, y 1 pregunta de cierre. Después del pilotaje, el número de preguntas se aumenta a 

68 debido a que no se recolecta suficiente información.  

 

Por su parte, la entrevista para los estudiantes cuenta con 35 preguntas. 14 preguntas de 

información básica, 5 sobre lectura, 5 sobre escritura, 5 referidas a las asignaturas en general 

Y 4 preguntas de cierre. Después del pilotaje, el número de preguntas se aumenta a 61 debido 

a que no se recolecta suficiente información.  

 

Finalmente, para el pilotaje del instrumento se entrevistó a la docente __________________ 

quien orienta la asignatura INGLÉS en grado séptimo y luego se hizo lo mismo con el 

estudiante _______________________ del curso 702. Lo anterior, con el fin de validar las 

preguntas y aspectos relacionas con el tiempo de la entrevista.      

 

RESULTADO DE LA PRUEBA PILOTO  

 

1. Entrevistada: _________________________________. 

Docente: inglés. 

Duración de la entrevista: 21 minutos 48 segundos. 

Lugar: aula de inglés, Colegio ____________________. 

Hora de inicio: 1: 35:00 p.m. 

 

Se inicia leyendo la descripción de la entrevista. Se pregunta a la docente si autoriza la 

grabación de la entrevista. Esta autoriza grabarla y se inicia con las preguntas de información 
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básica. Estas preguntas permiten una narración fluida por parte de la docente, lo que permite 

evidenciar confianza para entrar en detalles de su infancia y su etapa de escuela. 

Posteriormente se hacen las preguntas referidas a su materia, lo cual hace cambiar su tono y 

el ritmo es más pausado a diferencia de la fluidez con la que venía narrando la primera parte 

de la entrevista. Seguidamente se pasa a hacer las preguntas de lectura dentro de la clase que 

orienta, lo que permite acudir a sus experiencias de aula y ofrecer algunos detalles de las 

actividades que desarrolla. Luego se hacen algunas preguntas de escritura debido a que en la 

parte de lectura adelantó datos de la parte de escritura. Antes de pasar a la pregunta final, se 

vuelven a formular tres preguntas del componente curricular a modo de cierre obteniendo 

respuestas muy elaboradas y sustentadas en apartes de sus respuestas a preguntas anteriores. 

Se finaliza con la pregunta en la que se le pide a la docente, después de haber conversado 

sobre tan diversos contextos asociados a la lectura y la lectura, que trate de definir con sus 

palabras lo que considera es lectura y escritura para ella. La docente responde: “pues leer es 

interpretar y escribir es expresar sentimientos”. 

 

Análisis: Las preguntas permiten un ejercicio narrativo fluido el cual se enrarece cuando se 

hacen plantean preguntas de lectura y escritura debido a que no permite profundizar en cada 

una. Por esto, la versión final del protocolo tendrá separadas las preguntas de lectura y 

escritura para hacer énfasis por separado en cada una de estas. Se eliminan 2 preguntas que 

buscaban parcialmente la misma información.  

 

Con respecto a otros aspectos relacionados con el audio y el espacio se puede decir que para 

este primero se utilizó un salón de clase al cual llegaron a interrumpir en dos oportunidades. 

Con respecto al segundo aspecto, se escuchó bastante ruido ambiente en la grabación de la 

entrevista. Por esto, se deben desarrollar las entrevistas en un lugar diferente a las aulas de 

clase donde no haya interrupciones y se pueda contar con menos ruido ambiente.  

 

Hora de finalización: 1:55:48 p.m. 

 

2. Entrevistado: _______________________ 

Estudiante curso: 702. 

Duración de la entrevista: 16 minutos 34 segundos.  

Lugar: aula de Artes, Colegio ___________________. 

Hora de inicio: 3: 15:00 p.m. 

 

Se inicia la entrevista leyendo la descripción de esta y pidiendo autorización al estudiante 

para grabarla. El estudiante autoriza. Se formular las primeras preguntas de información 

básica referidas a la familia y a su vida escolar en básica primaria. El estudiante narra de 

manera muy natural su experiencia. Cuando se pasa a la primaria el estudiante presenta 

algunos reparos frente a la educación religiosa que recibió pues se declara abiertamente ateo. 

Cuando se pasa a formular preguntas de su experiencia escolar en secundaria se percibe que 

el estudiante es más precavido al expresar sus reparos frente a ciertas clases dando a entender 

al entrevistador que piensa que en algún momento sus afirmaciones pueden ir a parar a oídos 

de sus docentes. Frente a esto, se le reitera la garantía de la confidencialidad de sus opiniones. 

Antes de formular la pregunta final, el estudiante expresa sus deseos frente a temas y 

actividades que le gustaría tener más seguido en sus clases. Finalmente, frente a la pregunta 
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sobre lo que el estudiante considera es leer y escribir, este responde: “Leer no es solo leer es 

entender, porque cualquier persona puede leer, pero no necesariamente entiende. Y escribir 

es expresar, expresar lo que uno piensa a otros”. 

 

Análisis: La entrevista permitió la narración de la experiencia del estudiante, pero este daba 

detalles muy cortos de lo que se le preguntaba. Otro aspecto que se evidenció en la entrevista 

fue el poco volumen de la voz del estudiante debido a que en varias ocasiones se colocó las 

manos sobre la boca mientras hablaba.  Frente a las preguntas, se deben organizar de acuerdo 

con el mismo esquema de los docentes pues durante la entrevista hubo varias preguntas que 

se debían obviar o ubicar en otro lugar. Frente a este aspecto, se debe elaborar una versión 

final del protocolo de entrevista con el mismo orden y aumentar el número de preguntas para 

garantizar recolectar información relevante para el estudio. Y finalmente, se eliminan 5 

preguntas que no ofrecen información sobre la pregunta de investigación.  

 

Hora de finalización: 3:28:34 p.m. 
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Anexo B. Protocolo de entrevista de estudiantes y docentes  

PROTOCOLO DE ENTREVISTA53  

ESTUDIANTES 

TIEMPO ESTIMADO: 30-90 MINUTOS 

61 PREGUNTAS 

 

Código del registro54: ____________ 

Descripción:  

La entrevista está divida en varias partes. La primera parte tiene preguntas de información 

general sobre ti y tu entorno familiar, tu experiencia escolar en básica primaria y algunas 

preguntas sobre las tareas que te dejan los profes. La segunda parte tiene preguntas sobre lo 

que lees en las materias que vez ahora en grado sexto. La tercera parte presenta preguntas 

sobre lo que escribes igualmente en esas materias. Y la última parte tiene tres preguntas sobre 

lo que tú piensas sobre lectura y escritura para así cerrar la entrevista.  

Para la primera y segunda parte contamos con 30 minutos. Para las otras dos, disponemos de 

60 minutos.  

Por otra parte, en esta entrevista debo pedirte permiso para grabar la conversación teniendo 

cuenta que así será más fácil recordar algunas cosas que me dijiste. No te preocupes que no 

se va a utilizar tu nombre real, sino un código. Por ejemplo, (EST1-MAYORITARIO-NIÑA) 

para el primer estudiante entrevistado y así sucesivamente hasta el último estudiante.   

¿Me podría permitir grabar la entrevista con el propósito de facilitar el registro de los datos? 

 

SI: ___ NO: ___ 

Fecha: _________   Lugar: _________________ 

Inicio: __________  Finalización: ____________ 

(Entrada del entrevistado) 

CONTEXTO INDIVIDUAL 

(DOMINIO TEMÁTICO #1) 

CATEGORÍA PREGUNTA 

 

 

Información general 

IGE1: ¿En qué curso estás y cuantos años tienes?  

IGE2: ¿Dónde naciste?  

IGE3: ¿Con quién vives?  

IGE4: Las personas con quien vives estudiaron ¿la primaria, el 

bachillerato o la universidad? 
 

 
53 Este protocolo de entrevista se construyó a partir de la perspectiva teórica guía sobre lectura y escritura.  
54 EST1-MAYORITARIO-NIÑA; EST2-MAYORITARIO-NIÑO; EST3-ACADÉMICO-NIÑA; EST4-

ACADÉMICO-NIÑO; EST5-REPITENTE-NIÑO; EST6-EXTRAEDAD-NIÑO; EST7-ÉTNICO-NIÑO; Y EST8-

MIGRANTE-NIÑA. 
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Familia, lectura y escritura 

FAME1: ¿En tu casa hay libros?  

FAME2: ¿Recuerdas algo de ellos (títulos, imágenes, textura, 

tamaño, otros)?  

FAME3: Te acuerdas, ¿Quién te enseñó a leer y a escribir? ¿Cómo 

fue?  

FAME4: ¿En tu casa lees o te leen? ¿Qué lees o te leen?  

FAME5: Además de textos, ¿leen otra cosa, ven noticias, escuchan 

radio?  

FAME6: ¿Y en tu casa escriben? ¿Sobre qué?  
 

 

Escolaridad, lectura y escritura 

ESCOLE1: Cuando estabas en primaria, ¿te acuerdas qué leías?  

ESCOLE2: ¿Y recuerdas qué escribías?  

ESCOLE3: ¿Qué era lo que más te gustaba leer y qué no?  

ESCOLE4: ¿Qué era lo que más te gustaba escribir y qué no?  
 

 

Tareas escolares, lectura y 

escritura 

TARE1: Cuando te dejan tareas, ¿qué debes hacer comúnmente?  

TARE2: Y para hacer las tareas ¿consultas en libros o en internet? 

¿Por qué?  

TARE3: ¿Tienes internet en tu casa?  

TARE4: ¿Alguien te ayuda a hacer las tareas? ¿Por qué?  
 

Características académicas y 

convivenciales 

  AYCE1: Ahora cambiando un poco de tema, ¿cómo te va   

normalmente en el colegio (académicamente y convivencialmente)? 

¿Por qué?  

 

LECTURA 

(DOMINIO TEMÁTICO #2) 

 

CATEGORÍA 

ENCUBIERTA 

SUBCATEGORÍA 

ENCUBIERTA55 

PREGUNTA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

LINGÜÍSTICA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SIGNIFICADO DEL TEXTO 

DE ACUERDO CON UNA 

TIPOLOGÍA DE TEXTOS 

DESDE UNA CONCEPCIÓN 

AMPLIA 

LECE1: ¿Qué lees en las clases?  

 

Por ejemplo, guías, libros, mapas 

conceptuales, etc.  

*¿Cuál es la primera que se te 

viene a la cabeza en la que debas 

leer mucho?  

* ¿En qué otra te acuerdas lo 

que lees?  

*¿Y una última que te 

acuerdes?56 

 

 

(PREGUNTAS DE 

SEGUIMIENTO) 

  

LECE2: ¿Y los profes te ponen a 

leer otro tipo de material 

diferente al texto escrito? ¿Por 

ejemplo, diagramas, vídeos, 

películas, imágenes, dibujos, 

mapas, etc.?  

 
55 Alguna categoría encubierta puede presentarse en otra categoría en la enunciación de las preguntas. Su 

ubicación responde principalmente al interés de secuenciar el protocolo de entrevista a partir de algunas 

nociones básicas hacía unas más complejas.   
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*¿Por ejemplo, ¿cuál es la 

primera que más recuerdas?  

* ¿De cuál otra te acuerdas?  

*¿Y una última que te acuerdes? 

  

LECE3: ¿Qué (información) 

encuentras en los textos/el 

material que lees?  

(imágenes, operaciones 

matemáticas, ideas, conceptos, 

dibujos, fechas, narraciones, 

planteamientos, procedimientos, 

figuras, tablas, etc.)  

*¿Por ejemplo, ¿cuál es la 

primera que más recuerdas?  

* ¿De cuál otra te acuerdas?  

*¿Y una última que te acuerdes?  

  

 

 

RELEVANCIA DE LOS 

SIGNIFICADOS DEL TEXTO 

LECE4: ¿Qué debes sacar 

(encontrar) de los textos o el 

material que lees?  

(temas, perspectivas, puntos de 

vista, etc.)  

Además de los temas, ¿qué otra 

cosa debes sacar (encontrar) de 

los textos?  
 

 

 

 

 

 

 

COMPRENSIÓN 

 

LECE5: ¿Qué debes entender 

(comprender) de los textos/del 

material que lees para alguna 

materia?  

Por ejemplo, si lees un cuento, 

¿qué debes entender de ese 

cuento?  

*¿Y en otra materia?  

*¿Y una última?  

 

LECE6: Y ¿Cómo haces para 

entender (comprender) la 

información que encuentras en 

los textos o material que lees?  

*Por ejemplo, ¿qué haces paso a 

paso?  
  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

COGNITIVA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

LECE7: ¿Aparte del texto/del 

material necesitas algo más para 

entenderlo (comprenderlo)?  

(conocimientos previos, 

materiales, condiciones físicas, 

motivación etc.)  

¿Qué conocimientos previos 

necesitas tener antes de leer?  

*Por ejemplo, para comprender 

lo que dice un texto o material 

que lees ¿necesitas saber algo 

más?  

 

LECE8: ¿Lo que lees en las 

clases se relaciona con lo que 
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INTERACCIÓN TEXTO-

LECTOR 

tienes en la cabeza (tú ya sabes)? 

¿Por qué? ¿Cómo se relaciona?  

¿Podrías darme un ejemplo?  

 

LECE9: ¿En el texto/material 

que lees en las clases ¿todo 

aparece claro?, ¿o hay cosas no 

entiendes? Entonces ¿cómo haces 

para entender eso?  

*Por ejemplo si lees un texto y no 

entiendes una parte, ¿cómo 

haces?  

 

LECE10: Después de entender 

(comprender) los textos o 

material, ¿qué debes hacer?  

*Responder preguntas, hablar en 

clase, pintar, dibujar, etc.  

 

LECE11: ¿Cómo haces para 

aprender lo que tus profesores te 

entregan en los textos o material? 

  

LECE12: ¿Tus profesores te 

ayudan para que puedas 

comprender los textos o el 

material que lees? ¿Cómo?  

¿Podrías darme un ejemplo?  
 

 

 

 

 

 

 

INTERPRETACIÓN 

LECE13: ¿Lo que lees en las 

clases se relaciona con las cosas 

que te pasan a diario? ¿Por qué? 

¿Cómo?  

*¿En cuál material?  

*¿En alguna otra?  

 

LECE14: Lo que lees en las 

materias, ¿es importante para tu 

vida? ¿Por qué?  

 

LECE15: Cuándo terminas de 

leer un texto o material en las 

clases, ¿normalmente dices si te 

gustó o no y por qué?  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

SOCIOCULTURAL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CONTEXTO 

 

 

 

LECE16: ¿Sabes de dónde salen 

los textos o el material que 

utilizan tus profesores para que 

leas?  

¿Internet, libros de texto, de la 

biblioteca, etc.?  

 

LECE17: Antes de leer un 

texto/material, los profesores te 

hablan sobre ¿quién lo escribió?, 

¿cuándo se escribió y ¿en dónde 

se escribió?  
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LECE18: ¿Quién(es) escribe(n) 

o elaboran los textos/el material 

que lees? ¿Son nuevos o son 

viejos?  

 

LECE19: ¿La lectura es 

importante para las clases que 

ves? ¿Por qué?  

 

LECE20: ¿Te relacionas-hablas 

(interactúas) con tus profesores 

cuando estás leyendo en las 

clases? ¿Cómo?  

 

LECE21: ¿Los profesores 

proponen ejercicios de lectura en 

parejas o grupales? ¿Cómo son? 

  

LECE22: ¿Lo que lees en las 

clases ¿se relaciona con algo que 

esté pasando en el colegio? ¿en 

tu barrio? y/o ¿en el mundo? 

¿Cómo?  

¿Podrías darme un ejemplo 

(cómo)?  

 

LECE23: Cuando terminan una 

actividad de lectura, ¿los 

profesores conversan con ustedes 

sobre lo que acaban de leer? 

¿Qué? 

 

ESCRITURA 

(DOMINIO TEMÁTICO #3) 

 

CATEGORÍA 

ENCUBIERTA 

SUBCATEGORÍA 

ENCUBIERTA 

PREGUNTA 

 

 

 

 

 

 

LINGÜÍSTICA 

 

 

 

 

 

 

TEXTO DE ACUERDO CON 

UNA TIPOLOGÍA DESDE 

UNA CONCEPCIÓN AMPLIA 

ESCE1: ¿Qué escribes en las 

clases?  

*¿Por ejemplo, ¿cuál es la 

primera que se te viene a la 

cabeza en la que debas escribir 

mucho? * ¿En qué otra te 

acuerdas lo que lees? *¿Y una 

última que te acuerdes? (textos, 

mapas, diagramas, dibujos, 

problemas matemáticos, etc.)  

 

ESCE2: ¿Cómo tiene que quedar 

esto que escribes en clase? 

 

 

RELEVANCIA DE LOS 

SIGNIFICADOS DEL TEXTO 

ESCE3: ¿Para qué se escribe en 

las clases?  

 

ESCE4: ¿Escribes otras cosas 

diferente a textos? ¿Qué cosas? 
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(apropiar, memorizar, 

comprender, etc.)  

 

 

 

COGNITIVA 

  

 

 

INTERACCIÓN 

ESCE5: ¿Qué necesitas antes de 

escribir en las clases?  

(conocimientos previos, 

habilidades de escritura, textos, 

etc.)  

¿Qué conocimientos previos 

necesitan tener tus estudiantes 

antes de escribir?  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

PLANEACIÓN 

ESCE6: Cuándo vas a escribir en 

una clase, ¿organizas en tu 

cabeza primero lo que vas a 

escribir? ¿Por qué? ¿Para qué? 

¿Cómo?  

*Por ejemplo, organizas las ideas 

en tu cabeza, haces una lista de lo 

que vas a escribir, o empiezas a 

escribir de una vez. 

 

ESCE7: ¿Qué es importante 

tener en cuenta cuando organizar 

y planeas lo que vas a escribir? 

OMITIR SI LA PREGUNTA 

ANTERIOR ES NEGATIVA  

(propósito, lector, contenido, 

etc.)  

 

TEXTUALIZACIÓN 

 

ESCE8: ¿Qué tienes en cuenta 

cuando estás escribiendo?  

(forma, contenido)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

REVISIÓN 

ESCE9: ¿Tu revisas y corriges lo 

que escribes o lo entregas sin 

revisarlo? ¿Por qué?  

*¿En cuál clase?  

*¿En alguna otra clase?  

 

ESCE10: ¿Cada cuánto se hace 

esta revisión de lo que escriben 

en clase? OMITIR SI LA 

PREGUNTA ANTERIOR ES 

NEGATIVA  

*¿En cuál clase?  

*¿En alguna otra?  
 
ESCE11: ¿Qué tienes en cuenta 

cuando corriges lo que escribes?  

(Ortografía, mayúsculas, 

caligrafía, colores, líneas, 

signos).  

OMITIR SI LA PREGUNTA 

ESCE9 NEGATIVA  
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SOCIOCULTURAL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CONTEXTO 

ESCE12: ¿La escritura es 

importante en las materias que 

ves? ¿Por qué?  

 

ESCE13: ¿Has escrito algo con 

otros compañeros en alguna 

clase?  

*¿En cuál materia?  

*¿Solo en esa?  

 

 

ESCE14: ¿Lo que escribes en las 

clases se relaciona con lo que 

vives a diario?  

ESCE15: ¿En alguna materia 

escribes algo relacionado con el 

colegio o tu barrio? ¿Cómo? 

  

ESCE16: ¿Has hecho algún 

ejercicio de escritura que tenga 

que ver con tu familia? ¿Cuál?  
*¿En cuál material?  

*¿Hay alguna otra materia?  

 

ESCE17: ¿Qué hacen los 

profesores mientras escribes para 

sus clases?  

*Te corrigen, no te corrigen, 

revisan cuadernos, dan consejos, 

tachan los errores. Revisan 

cuadernos.  

No hacen nada.  

(Apoya, explica, corrige, califica, 

comenta, etc.).  

*¿Solo en esa materia?  
 

PREGUNTAS DE CIERRE: LECTURA Y ESCRITURA 

 

LECTURA LYEE1: Después de haber conversado, sobre lo que lees, para ti, 

¿qué es lectura?  

 

ESCRITURA LYEE2: Después de haber conversado, sobre lo que escribes, para ti, 

¿qué es escritura? 
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PROTOCOLO DE ENTREVISTA57  

DOCENTES  

TIEMPO ESTIMADO: 30-90 MINUTOS 

67 preguntas 

Código del registro58: ____________ 

Objetivo: identificar las concepciones de lectura y escritura en las asignaturas de los 

docentes. 

Descripción: la entrevista está divida en dos partes de acuerdo con el carácter de las 

preguntas. En la primera parte se plantean preguntas referidas a la información general, 

preguntas referidas a la familia y la escolaridad relacionadas con lectura y escritura, 

preguntas relacionadas con la asignatura en la cual se desempeña y finalmente, preguntas 

específicas de lectura en su asignatura. La segunda parte plantea preguntas específicas de 

escritura en su asignatura y termina con tres preguntas que buscan recoger lo conversado 

durante la entrevista.  

Para cada una de estas partes, se cuenta con un tiempo de entre 30 y 40 minutos para poder 

profundizar en las respuestas y evitar que la entrevista sea extenuante.   

De otro lado, para la presente entrevista se solicita la autorización de grabación en medio 

digital para propósitos del registro de datos. Para esto, no se utilizará su identidad en el 

informe de investigación pues se guardará absoluta confidencialidad utilizando códigos de 

acuerdo al número de participantes.   

¿Me podría permitir grabar la entrevista con el propósito de facilitar el registro de los datos? 

SI: ___ NO: ___ 

Fecha: _________    Lugar: _________________ 

Inicio: __________  Finalización: ____________ 

(Entrada del entrevistado) 

CONTEXTO INDIVIDUAL 

(DOMINIO TEMÁTICO #1) 

CATEGORÍA PREGUNTA 

 

 

Información general 

IGD1: ¿Cuántos años tienes y dónde naciste?  

IGD2: ¿De qué colegio eres egresado (a)?  

IGD3: ¿En qué año te graduaste del colegio?  

IGD4: Después de terminar los estudios de bachillerato, ¿a cuál 

universidad ingresaste y a qué programa?  

IGD5: Después del pregrado, ¿has realizado otros estudios?  
  

 

 

Familia, lectura y escritura 

FAMD1: ¿Había libros en tu casa cuando estabas pequeño(a)?  

FAMD2: ¿Recuerdas algo de ellos (títulos, imágenes, textura, 

tamaño, otros)?  

 
57 Este protocolo de entrevista se construyó a partir de la perspectiva teórica guía sobre lectura y escritura. 
58 Se utilizará la inicial D de Docente, guion al medio, junto a la asignatura de desempeño de cada docente en 

lugar de su nombre con el fin de guardar completa confidencialidad y anonimato. Se distinguirán de la 

siguiente forma:    D-ARTES; D-BIOLOGÍA; D-EDUFÍSICA (EDUCACIÓN FÍSICA); D-ESPAÑOL; D-

INFOTEC (INFORMÁTICA Y TECNOLOGÍA); D-INGLÉS; D-MATEMÁTICAS; y D-SOCIALES (CIENCIAS 

SOCIALES). 
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FAMD3: ¿En tu casa leías o te leían? ¿Qué leías o te leían?  

FAMD4: ¿Y escribías o se escribía? ¿Sobre qué?  

  

 

 

 

 

Escolaridad, lectura y escritura 

ESCOLECD1: Cuando estabas en primaria, ¿te acuerdas qué 

leías?  

ESCOLECD2: ¿Y recuerdas qué escribías?  

ESCOLECD3: Ya estando en secundaria, ¿qué leías?  

ESCOLECD4: ¿Y qué escribías?  

ESCOLECD5: Y cuando estabas en la universidad, ¿qué era lo 

que más leías?  

ESCOLECD6: ¿Y qué escribías?  

ESCOLECD7: De las tres etapas de estudio: primaria, 

secundaria y universidad ¿en cuál te gustaba más leer?  

ESCOLECD8: ¿Y en cuál te gustó más escribir?  
  

Tareas escolares, lectura y 

escritura 

TARE1: Cuando te dejan tareas, ¿qué debes hacer comúnmente?  

TARE2: Y para hacer las tareas ¿consultas en libros o en internet? 

¿Por qué?  

TARE3: ¿Tienes internet en tu casa?  

TARE4: ¿Alguien te ayuda a hacer las tareas? ¿Por qué?  
 

 

 

 

Responsabilidades docentes 

actuales y asignatura 

ASIGD1: ¿De cuál asignatura eres profesor (a) en el colegio?  

ASIGD2: ¿Cuál es el objetivo principal de tu asignatura en la 

formación de los estudiantes?  

ASIGD3: ¿Qué tipo de actividades de actividades desarrollas para 

lograr este objetivo de tu asignatura?  

ASIGD4: ¿Cuáles actividades crees que funcionan mejor en tu 

asignatura? ¿Por qué?  

ASIGD5: Comúnmente, ¿cómo evalúas a tus estudiantes?  

ASIGD6: Al terminar el año escolar, ¿qué esperar académicamente 

de tus estudiantes?  
 

 

LECTURA 

(DOMINIO TEMÁTICO #2) 

CATEGORÍA 

ENCUBIERTA 

SUBCATEGORÍA 

ENCUBIERTA59 

PREGUNTA 

 

 

 

 

 

 

LINGÜÍSTICA 

 

 

 

 

 

 

 

 

SIGNIFICADO DEL TEXTO 

DE ACUERDO CON UNA 

TIPOLOGÍA DE TEXTOS 

DESDE UNA CONCEPCIÓN 

AMPLIA 

LECD1: ¿Qué se lee en tu 

asignatura?  

 

LECD2: ¿En tu asignatura se lee 

algún otro tipo de material 

diferente al texto escrito?  

 

LECD3: ¿Qué información 

encuentran tus estudiantes en los 

textos/el material que leen para tu 

asignatura?  

(temas, datos, ideas, conceptos, 

fechas, hechos, planteamientos, 

procedimientos, figuras, tablas, 

etc.)  

 

 
59 Alguna categoría encubierta puede presentarse en otra categoría en la enunciación de las preguntas. Su 

ubicación responde principalmente al interés de secuenciar el protocolo de entrevista a partir de algunas 

nociones básicas hacía unas más complejas.   
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RELEVANCIA DE LOS 

SIGNIFICADOS DEL TEXTO 

LECD4: ¿Qué te interesa 

específicamente que los 

estudiantes obtengan de los 

textos/el material que seleccionas 

para leer en tu asignatura?  

(temas, perspectivas, puntos de 

vista, etc.)  

Además de los temas, ¿qué otro 

aspecto te interesa de los textos? 

 

 

 

(PREGUNTAS DE 

SEGUIMIENTO) 

  
 

 

 

COMPRENSIÓN 

 

LECD5: ¿Qué es importante que 

tus estudiantes comprendan de 

los textos/del material que leen?  

 

LECD6: ¿Y qué hacen tus 

estudiantes para comprender la 

información de un texto/de un 

material?  
  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

COGNITIVA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

INTERACCIÓN TEXTO-

LECTOR 

LECD7: ¿Qué necesitan tus 

estudiantes además del texto/del 

material para comprenderlo?  

(conocimientos previos, 

materiales, condiciones físicas, 

motivación)  

¿Qué conocimientos previos 

necesitan tener tus estudiantes 

antes de leer?  

 

LECD8: ¿Cómo se vincula lo 

que saben tus estudiantes con los 

textos/el material que leen en tu 

asignatura?  

 

LECD9: ¿Tus estudiantes 

necesitan inferir aspectos de los 

textos/del material que leen o 

todo aparece de forma 

clara(literal)?  

 

LECD10: ¿Qué hacen tus 

estudiantes con esto que 

comprenden?  

 

LECD11: ¿Qué hacen tus 

estudiantes para poder aprender 

lo que te interesa de los 

textos/del material?  

 

LECD12: ¿Cómo haces para 

ayudar a tus estudiantes a 

interactuar con el texto/el 
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material? ¿Podrías darme un 

ejemplo? 

 

 

 

INTERPRETACIÓN 

LECD13: ¿Cómo se vincula lo 

que leen tus estudiantes en tu 

asignatura con su cotidianidad? 

  

LECD14: ¿Cuál es la 

importancia de lo que leen tus 

estudiantes para su vida?  

 

LECD15: ¿En tu asignatura, ¿los 

estudiantes evalúan los textos 

que leen? ¿Cómo?  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

SOCIOCULTURAL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CONTEXTO 

 

 

 

 

 

LECD16: ¿Cuáles son las 

fuentes que utilizas para 

seleccionar el material que se lee 

en tu asignatura?  

 

LECD17: Antes de que tus 

estudiantes lean un 

texto/material, les hablas sobre 

¿quién lo escribió, ¿cuándo se 

escribió y ¿dónde se escribió? 

¿Por qué?  

 

LECD18: ¿Quién(es) escribe(n) 

los textos/el material que leen tus 

estudiantes? Y ¿hace cuánto se 

escribieron/elaboraron?  

 

LECD19: ¿Qué papel cumple la 

lectura en el desarrollo de tu 

asignatura?  

LECD20: ¿Cuál es la forma de 

interactuar con tus estudiantes a 

través de la lectura?  

LECD21: ¿Propones ejercicios 

de lectura en parejas o grupales? 

¿Por qué?  

LECD22: ¿Usted conecta ese 

proceso de lectura con algo que 

está sucediendo actualmente en 

el colegio, en la comunidad, en la 

ciudad, en el país, en el mundo?  

¿Podrías darme un ejemplo 

(cómo)?  

LECD23: Al terminar un 

ejercicio de lectura, ¿Reflexionas 

con tus estudiantes sobre lo que 

acabas de leer? ¿Cómo lo haces?  

 

ESCRITURA 

(DOMINIO TEMÁTICO #3) 
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CATEGORÍA 

ENCUBIERTA 

SUBCATEGORÍA 

ENCUBIERTA 

PREGUNTA 

 

 

LINGÜÍSTICA 

 

 

TEXTO DE ACUERDO CON 

UNA TIPOLOGÍA DESDE 

UNA CONCEPCIÓN AMPLIA 

ESCD1: ¿Qué escriben los 

estudiantes en tu asignatura?  

(textos, mapas, diagramas, 

dibujos, problemas matemáticos, 

etc.)  

ESCD2: ¿Qué características 

tiene esto que escriben tus 

estudiantes?  

 

  
 

 

RELEVANCIA DE LOS 

SIGNIFICADOS DEL TEXTO 

 ESCD3: ¿Cuál es el propósito 

de esto que escriben?  

(apropiar, memorizar, 

comprender, etc.)  

 

ESCD4: ¿escriben otras cosas 

diferentes a textos escritos? ¿Qué 

cosas? 

 

 

 

 

COGNITIVA 

  

 

 

 

INTERACCIÓN 

ESCD5: ¿Qué necesitan tus 

estudiantes antes de escribir en tu 

asignatura?  

(conocimientos previos, 

habilidades de escritura, textos, 

etc.)  

¿Qué conocimientos previos 

necesitan tener tus estudiantes 

antes de escribir?  

 

 

 

 

PLANEACIÓN 

ESCD6: ¿Los estudiantes en tu 

asignatura planean lo que van a 

escribir? ¿Para qué? ¿Cómo? 

  

ESCD7: ¿Qué es importante que 

tus estudiantes tengan en cuenta 

cuando planean lo que van a 

escribir?  

(propósito, lector, contenido, 

etc.)  

 

TEXTUALIZACIÓN 

 

ESCD8: Cuando tus estudiantes 

están escribiendo, ¿qué 

elementos deben tener en cuenta?  

(forma, contenido)  

 

 

 

 

 

REVISIÓN 

ESCD9: Tus estudiantes 

¿reescriben o corrigen lo que 

escriben? ¿Por qué?  

 

ESCD10: ¿Con qué frecuencia 

se hace este proceso de revisión?  

 

ESCD11: ¿Qué es importante 

que tengan en cuenta tus 

estudiantes al momento de 

revisar y reescribir lo que 

escriben?  
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SOCIOCULTURAL 

 

 

 

 

 

 

CONTEXTO 

ESCD12: ¿Cuál es el papel que 

cumple la escritura en su 

asignatura?  

 

ESCD13: Cuando planteas una 

actividad de escritura a tus 

estudiantes, ¿en algún momento 

escriben colaborativamente? ¿Por 

qué?   

 

ESCD14: ¿Lo que escriben tus 

estudiantes en clase se relaciona 

con sus vivencias?  

 
 ESCD15: ¿lo que escriben tus 

estudiantes se relaciona con el 

colegio o su comunidad? 

  

ESCD16: ¿La familia se ve 

implicada en la escritura de tus 

estudiantes? ¿Cómo?  

 

ESCD17: ¿Cuál es tu papel en 

los procesos que desarrollan tus 

estudiantes cuando escriben en tu 

asignatura?  

(Apoyo, instruyo, corrijo, 

retroalimento, comento, etc.).  
 

PREGUNTAS DE CIERRE: LECTURA Y ESCRITURA 

 

LECTURA LYED1: Después de haber conversado, ¿cómo entiendes la lectura?  

 

ESCRITURA LYED2: Después de haber conversado, ¿cómo entiendes la escritura?  
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Anexo C. Formato de organización para transcripciones y análisis  

Transcripción y análisis preliminar general 
#Línea 

 

TRANSCRIPCIÓN (EST1-MAYORITARIO-

NIÑA: -MAYORITARIO/ 

TRANSCRIPCIÓN D-ARTES 

ANÁLISIS GENERAL 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

 

En este espacio se ubican las transcripciones de las 

entrevistas tanto de estudiantes como docentes y se 

sombrea con dos colores para el análisis preliminar. 

En primer lugar, para el análisis de baja inferencia 

(BI) se sombrea con amarillo (para lectura) y turquesa 

(para escritura) la información que responde 

directamente la pregunta de investigación y es 

expresada de forma explícita por los entrevistados. En 

segundo lugar, para el análisis de alta inferencia (AI) 

se sombrea con verde lima (para lectura) y fucsia 

(para escritura) la información que igualmente 

responde a la pregunta de investigación, pero no es 

directamente explicitada por los entrevistados 

claramente, sino que más bien es interpretada por el 

entrevistador a través de procesos de inferencia y se 

presenta a modo de parafraseo.  

De otro lado, la información sombreada que no se 

relacione directamente con la pregunta de 

investigación pero que se relacione con el tema de esta 

es sombreada con gris para el posterior análisis de 

horizonte planteado por el modelo de Carspecken 

(1996).  

 

En este espacio se ubica la información de la 

columna izquierda relacionada con la pregunta 

y los objetivos de investigación la cual es 

reconocida a través de procesos de baja (BI) y 

de alta inferencia (AI). Se presenta así: 

 

BI: 

AI:  

 

Esta misma información se constituye en los 

datos que serán el sustento del análisis 

reconstructivo preliminar de la etapa 3 del 

modelo de investigación, al igual que será la 

base para desarrollar la etapa 4 y 5. Dichos 

datos aparecerán así: (número del dato) 

“información” (código del entrevistado: 

número de línea).   

 

Ejemplo:  

(1) “Las guías, sí. La mayoría son 

guías” ((EST1-MAYORITARIO-

NIÑA: 93). 
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Anexo D. Ejemplo de transcripción y análisis 
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Anexo E. Consentimientos informados de estudiantes y docentes 

Consentimiento informado estudiantes  

 

Señores Padres de Familia y/o Acudientes 

Colegio ______________________________. 

Jornada _________. 

 

Reciban un cordial saludo, les comunicamos que la institución _________________ ha 

aprobado que se lleve a cabo un proyecto de investigación educativa en colaboración con 

estudiantes de sexto grado y el docente Ismael Alfonso Corredor Rodríguez. 

 

Esta investigación será desarrollada por el Licenciado Ismael Corredor, quien actualmente 

cursa la Maestría en Educación de la Universidad Nacional de Colombia con la dirección 

de la profesora __________________________________. 

 

El proyecto tiene como propósito indagar por la forma en que se aborda la lectura y escritura 

en cada una de las asignaturas. Para ello se requerirá información proveniente de 

entrevistas que serán analizadas y eventualmente algunos de ellas aparecerán como 

referentes en el trabajo de tesis de grado del investigador, pero en forma anónima y 

únicamente con fines académicos.  

 

Estas actividades se llevarán a cabo durante el segundo semestre de ______ sin afectar la 

normalidad de la jornada académica. La participación en este estudio es voluntaria. No se 

tomarán fotos ni videos. 

 

Por favor diligencie el formato en la parte inferior. Muchas gracias por su participación en 

este proyecto de investigación educativa dirigido a mejorar los procesos de lectura y 

escritura. 

 

 

 

Yo ___________________________________________ identificado con c.c. 

_____________________ 

 Autorizo a mi hijo(a) o acudido(a) 

__________________________________________Identificado con  

NIUP ____________________ del curso ______ de la jornada tarde a participar en el 

proyecto aquí descrito. 

       

Firma Acudiente: ________________________ 

Bogotá, ____ de _______ 2018 
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Consentimiento informado para docentes 

 

Compañeros Docentes de Secundaria 

Colegio ________________________ - Jornada ________ 

 

Reciban un cordial saludo, les comunicamos que la institución ha aprobado que se lleve a 

cabo un proyecto de investigación educativa, motivo por el cual los invitamos a participar 

en este proyecto llevado a cabo por el licenciado: _______________________, quien 

actualmente cursa______________________________ de la Universidad 

________________________ con la dirección del docente 

___________________________. 

 

El proyecto tiene como propósito indagar por la forma en que se aborda la lectura y escritura 

en cada una de las asignaturas. Para ello se requerirá información proveniente de 

entrevistas que serán analizadas y eventualmente algunos de ellas aparecerán como 

referentes en el trabajo de tesis de grado del investigador, pero en forma anónima y 

únicamente con fines académicos.  

 

Estas actividades se llevarán a cabo durante el segundo semestre de 2018 sin afectar la 

normalidad de la jornada académica. La participación en este estudio es voluntaria. No se 

tomarán fotos ni videos. 

 

Por favor diligencie el formato en la parte inferior. Muchas gracias por su participación en 

este proyecto de investigación educativa dirigido a mejorar los procesos de lectura y 

escritura. 

 

Yo _________________________________ identificado con c.c. _____________________ 
 Nombre del docente     Número de Documento del docente 

Si participo no  participo en el proyecto aquí descrito. 

      Firma Docente: ________________________ 

Por favor diligencie claramente la siguiente información: 

Títulos de Formación profesional y nombre de las instituciones donde cursó sus estudios: 

Título: __________________________________________ Institución: 

__________________________ 

Título: __________________________________________ Institución: 

__________________________ 

Título: __________________________________________ Institución: 

__________________________ 

Tiempo que lleva ejerciendo la docencia: ___________________________  

Tiempo que lleva trabajando en el colegio 

____________________________________________ 

Asignatura que orienta actualmente: ___________Grados en los que enseña actualmente: 

__________ 

Bogotá, ____ [Fecha] 

 


