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Prólogo

La educación “se deriva de la participación del individuo 
en la consciencia social de la especie”: es un proceso “que 
comienza inconscientemente, casi al instante mismo del 
nacimiento, y que moldea sin cesar las facultades del indi-
viduo, saturando su consciencia, formando sus hábitos, 
ejercitando sus ideas y despertando sus sentimientos y 
emociones”. De tal modo que se convierte, poco a poco, 
en un heredero del capital consolidado de la civilización 
(Abbaganano y Visalberght, 2010, p.461).

El proceso educativo considerando a Dewey (1998), tiene 
dos aspectos, el psicológico, que consiste en un despliegue 
de las potencialidades del individuo; y el social que consis-
te en preparar y adaptar al individuo en las tareas a des-
empeñarse en la sociedad. A menudo, estos dos aspectos 
están en oposición. Pero esa oposición se acentúa y puede 
desaparecer si tenemos presente que las potencialidades 
del individuo en desarrollo carecen de significados fuera 
del ambiente social; y que por otra parte, “la única adapta-
ción posible que podamos dar al niño es, en las condiciones 
actuales, la que se produce el hacer entrar en posesión com-
pleta de todas sus facultades”.

En ese sentido, cobra valor el trabajo realizado en esta pro-
ducción científica, bajo el título de La Lectura y la Escritura 
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en Contextos Académicos. Investigación y Prácticas; el cual 
es resultado de investigaciones de los miembros del grupo 
de investigación INGLEX, de la Universidad del Atlántico, 
reconocido por Colciencias en categoría B. Lo cual en todos 
sus cinco (5) capítulos, denota la búsqueda como aporte a 
la discusión acerca de la lectura y la escritura en contex-
tos académicos. De esa manera, se delinean investigaciones 
cuyo objeto social se centra en acciones como leer, hablar 
o escribir; en usos desde la didáctica, pedagogía, currículo 
y competencias. Las cuales son fundamentales en la ense-
ñanza de Inglés, Historia, Español y Literatura; ya sea en 
contextos de la educación Básica, Media y Universitaria. 

Se evidencia el compromiso y la calidad académica de los/
las autores/as de cada capítulo, y además del compilador; 
por lo cual es preciso ocupar las palabras del profesor Hugo 
Zemelman Marino (2011): “en la actualidad es todo un 
desafío, saberse situarse; ya sea, como académicos e inte-
lectuales; no como una acumulación de conocimiento, sino, 
en la manera de trascenderlos con actitud ética y valórica”. 
Precisamente se ve el rigor científico, calidad escritural y 
metodologías adecuadas, donde en conjunto los/las inves-
tigadores/as llegan al objeto social (estudiante/docente, o 
un proceso académico) con el fin de ahondar para fortale-
cer las prácticas educativas, y ese es mayor valor del texto; 
es útil para quienes estén interesados en cada uno de esos 
temas de investigación. 

Comprueba todo este trabajo investigativo, donde los/las 
autores/as, que además fungen como académicos, incor-
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poran la educación como función social, que a su vez se 
analiza, se practica y se evalúa constantemente, para poten-
ciar los procesos de alta calidad, en los cuales la Universi-
dad del Atlántico está altamente comprometida por ser una 
de las siete universidades públicas del Caribe. 

Le invito a usted amable lector, abstraer a través de cada 
capítulo, el aporte investigativo desde la educación que 
aproxima a las sociedades del conocimiento. El libro, se 
estructura en cinco capítulos; que en adelante se anticipa la 
síntesis a su lectura. 

De los cinco capítulos, emergen tres dimensiones, que 
hacen parte del abordaje de los temas. Siendo ellos, compe-
tencias como: Escritura, Lectura y Comunicativa. 

En cuanto a la Escritura: el primero, tercero y quinto capí-
tulos cuyos títulos son: El texto académico en la univer-
sidad, complejo ritual de composición; La Pedagogía por 
Proyectos: un enfoque metodológico para generar cultura 
investigativa en la Práctica Profesional de la Licenciatura 
en Español y Literatura; y, Transversalidad de la escritura 
en el currículo de la educación básica primaria; respecti-
vamente. Estos capítulos bajo una metodología cualitativa, 
se insertan en la actividad pedagógica y didáctica en las 
Instituciones Educativas y la Universidad, para destacar 
la importancia de la escritura, que de manera transver-
sal, estos estudios conminan a la apropiación de la labor 
docente tanto en la investigación propia, como en la ense-
ñanza a los futuros profesionales, en el despliegue de la 
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escritura, aunada, a la lectura, para que exista una produc-
ción textual eficaz. 

En ese orden, la Competencia Comunicativa, se define en 
el segundo capítulo El texto escolar en el desarrollo de la 
competencia comunicativa del inglés como lengua extran-
jera, una mirada a su implementación. Colombia Bilingüe, 
es uno de los grandes retos educativos, aunque las fechas no 
se pueden establecer; esta investigación nos da una orienta-
ción desde la competencia comunicativa para fortalecer el 
proceso, que según este trabajo está en: el escaso alcance del 
material sobre el constructo teórico/práctico; y, la noción 
errónea del maestro de esta competencia, quedándose apri-
sionada en la gramática y el vocabulario.

Finalmente, en relación a la Lectura, incorporados en el 
cuarto, cuyo título es: Las competiciones de comprensión 
lectora que alcanzan los alumnos de sexto grado a partir de 
las estrategias y el libro de texto, material de lectura utili-
zados en la clase de Historia; los resultados de esta inves-
tigación, hace una provocación a fortalecer la enseñanza de 
la historia, no solo como transmisión de temas o contenidos 
universales y locales, sino a ver la socio-historia, conside-
rando, el contexto pasado/presente en el contenido abor-
dado, pertinentes en nuestro país y especialmente al Caribe 
colombiano.

Finalmente, prologar este libro, trajo a mi memoria esa frase 
benjaminiana: “El texto es como un rayo de luz, que hace 
oír su fragor mucho tiempo después”. Lo cual nos indica 
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un camino por recorrer, donde, no solo se logre una inves-
tigación por las puntuaciones exigida a los investigadores, 
sino, como lo vemos aquí, por un compromiso que integra 
una función social educadora adscrita al Caribe, ese que es 
mío, tuyo y nuestro. 

Aura Aguilar Caro

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Abbgnano, N. y Visalberghi, A. (2010). Historia de la pedago-
gía. México D.F.: Fondo de Cultura Económica.

Dewey, J. (1998). Democracia y educación. Una introducción 
a la filosofía de la educación (Tercera edición). Madrid: 
Morata.

Zemelman, H. (2011). Los horizontes de la razón. (Segunda 
edición). Barcelona: Anthropos.





Universidad del Atlántico

15

Introducción

El proceso de enseñanza y aprendizaje de la lectura y la 
escritura tanto en el ámbito escolar como el ámbito uni-
versitario establece unas condiciones diversas y complejas. 
Tanto la escuela como la universidad son escenarios donde 
confluyen los diversos saberes, cada uno con sus enfoques 
y teorías, metodologías y, por supuesto, pedagogías. Por lo 
tanto, el proceso de enseñanza y aprendizaje de la lectura 
y la escritura exige a los estudiantes y profesores la movili-
zación de estructuras cognitivas y cognoscitivas específicas 
para interactuar con cada uno de los saberes provenien-
tes de cada ámbito. El Ministerio de Educación Nacional 
manifiesta que el educador es un profesional con forma-
ción pedagógica que, atendiendo a las condiciones perso-
nales y de los contextos, orienta procesos de enseñanza y 
aprendizaje y guía; acompaña y promueve la formación y 
desarrollo de competencias de sus estudiantes, para que de 
igual manera, estos puedan comunicarse efectivamente de 
manera verbal y no verbal, y que puedan leer y escribir de 
manera coherente de conformidad con las reglas gramati-
cales y comprender y producir géneros discursivos inscri-
tos en diversas tipologías textuales.

Dada la importancia que los organismos gubernamentales 
y ministeriales le han dado a este problema, y por ende, la 
importancia que tiene la lengua en los procesos de comu-
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nicación y de aprendizaje de los conocimientos, este libro, 
resultado de diversos estudios, seguro va a contribuir a que 
tanto la universidad como las escuelas en el país introduz-
can de manera urgente cambios profundos en la formación 
de los estudiantes y exclusivamente en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje de la lengua; en la producción textual 
de los tipos de textos que se manejan en estos contextos; su 
interpretación y argumentación de los mismos.

En este sentido, la educación tanto en las escuelas como 
en la educación superior exige que nosotros, los maestros, 
debamos responder en estos contextos por la formación de 
estas habilidades. Y somos los maestros los responsables de 
equipar a nuestros estudiantes con los conocimientos y las 
herramientas necesarias para leer y escribir textos en estos 
ámbitos. Reconocemos que nosotros los maestros presenta-
mos carencias respecto a la formación desde la lectura y la 
escritura. Por consiguiente, necesitamos programas de for-
mación encaminados a la consolidación de un trabajo peda-
gógico y didáctico centrado en la calidad y profundidad de 
los aprendizajes a partir de la lectura y la escritura, más que 
en la cantidad de los mismos. 

ESTRUCTURA DEL LIBRO 

El presente libro es el resultado de investigaciones de los 
miembros del grupo de investigación INGLEX, de la Uni-
versidad del Atlántico, reconocido por Colciencias en cate-
goría B. Esta publicación busca aportar a la discusión acerca 
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de la escritura y lectura en contextos académicos. La obra 
está organizada en cinco capítulos. 

En el primer capítulo, El texto académico en la universi-
dad, complejo ritual de composición, el autor presenta los 
resultados de su investigación cuyo propósito está rela-
cionado con la manera cómo los docentes universitarios 
abordan la escritura de textos académicos y las dificulta-
des que enfrentan. Dentro de este contexto, se presentan 
los rituales de escritura que utilizan los docentes objeto de 
estudio donde despliegan estrategias cognitivas y meta-
cognitivas para dar forma a sus composiciones a partir de 
la planeación, textualización y revisión de sus escritos. Así 
mismo, la investigación da cuenta de las predisposiciones y 
las actitudes de los docentes frente a la escritura académica 
como factores asociados al proceso de composición. 

La investigación, en su aspecto metodológico, está funda-
mentada en el estudio de casos, enfoque cualitativo que 
permitió un acercamiento a la manera cómo los docentes 
universitarios escriben, apoyados en la entrevista semies-
tructurada. El análisis de la información y el posterior aná-
lisis de los resultados están mediados por unas categorías 
que permitieron establecer las conclusiones del estudio, 
proceso iluminado por un marco teórico coherente y perti-
nente con la investigación.

En el segundo capítulo, El texto escolar en el desarrollo 
de la competencia comunicativa del inglés como lengua 
extranjera, una mirada a su implementación, los autores 
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muestran un estudio sobre la incidencia del libro de texto 
y su implementación en el desarrollo de la competencia 
comunicativa del inglés. Para tal efecto, diseñaron una 
grilla que buscaba relacionar lo que el libro de texto propo-
nía en términos de tareas (tasks), lo que el docente realmen-
te hacía con el task propuesto (su mediación) relacionado 
con tal competencia y que competencias del constructo se 
desarrollaban en sí. De una u otra forma, el desconocimien-
to del constructo de la competencia por parte del docente 
afecta su desarrollo en los estudiantes. De igual manera, 
si el texto escolar aborda solo unas competencias del cons-
tructo, podría influir en la forma como el docente intenta 
desarrollarlo. 

En el tercer capítulo, La Pedagogía por Proyectos: un 
enfoque metodológico para generar cultura investigativa 
en la Práctica Profesional de la Licenciatura en Español y 
Literatura, los autores hacen énfasis en una investigación 
educativa fundamentada en la necesidad de realizar y elevar 
la calidad de la práctica pedagógica que se desarrolla, espe-
cíficamente en el contexto de los centros de prácticas y la 
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad del 
Atlántico. De ahí los propósitos de este estudio, los cuales 
conceptualizan en el sentido de motivación y dinamismo 
que debe impulsar la investigación en el desarrollo de la 
academia, asumiendo esta como el motor en la generación 
del conocimiento. Desde esta perspectiva, la Universidad 
está impulsando la formación de los licenciados a través 
de funciones fundamentales: la docencia, la investigación, 
la proyección social y la innovación. Ese acercamiento a la 
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realidad de las escuelas implica ofrecer oportunidades a los 
futuros licenciados de construir sus propios significados, 
mediante actividades de investigación-acción, que involu-
cren la crítica y la reflexión permanente desde la lectura y 
la escritura en correlación con la Pedagogía por Proyectos y 
el desarrollo de competencias comunicativas. 

En el cuarto capítulo, La comprensión lectora que alcanzan 
los alumnos de sexto grado a partir de las estrategias y 
el libro de texto material de lectura, utilizados en la clase 
de Historia, los autores dan cuenta de un estudio sobre las 
implicaciones que tiene el libro de texto de ciencias sociales 
y las estrategias empleadas por el docente en el desarrollo 
de las competencias de comprensión lectora de los estudian-
tes. Para ello, se estipularon unas categorías de análisis: la 
concepción que tiene la docente acerca de la comprensión 
lectora de textos y el concepto de lectura; las estrategias de 
lectura y comprensión lectora empleada por la profesora; 
los materiales utilizados en la clase y el nivel de compren-
sión lectora reflejado en los cuadernos de los estudiantes. 
De este proceso, los investigadores concluyeron cque la 
ompetencia alcanzada fue literal, al ser los materiales de 
lectura fundamentalmente de tipo literal y que las estrate-
gias más utilizadas por la educadora fueran lectura oral del 
texto de historia. 

El quinto capítulo, titulado Transversalidad de la escritura 
en el currículo de la educación básica primaria es produc-
to de una investigación macro, cuya finalidad es aportar 
unos fundamentos epistemológicos con los cuales soportar 
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propuestas en la que la transversalidad de la escritura se 
convierta en un dispositivo fundamental en las asignaturas 
básicas del currículo en la Educación Básica Primaria. El 
texto aborda la investigación en el contexto de institucio-
nes públicas de Barranquilla y Soledad. Este proyecto surge 
de las observaciones de campo realizadas en distintas ins-
tituciones educativas, durante las cuales se pudo detectar 
que los estudiantes presentan dificultades en el proceso de 
aprendizaje, particularmente en la competencia comunica-
tiva escritora. Esto se evidencia en todas las asignaturas, 
dado que la mayoría de metodologías están relacionadas 
con leer y poco con el escribir. El grado escogido para este 
trabajo fue el quinto teniendo en cuenta que la escritura 
es importante en la escuela y fuera de ella, porque no es 
solamente una habilidad motora o un medio eficiente de 
comunicación, sino un sistema simbólico ligado a avatares 
políticos, económicos e ideológicos de distintas comuni-
dades y grupos sociales. Por este motivo, las instituciones 
educativas deben trabajar en la construcción de un currícu-
lo globalizado basado en la Transversalidad de la escritura 
como práctica situada que cobra significado desde sujetos 
concretos, en los ámbitos de la vida cotidiana de los estu-
diantes en el contexto escolar, familiar y social. Es decir que 
la educación escolar debe promover el cruce entre la cultura 
pública y la vida cotidiana de los educandos.



Universidad del Atlántico

21

Capítulo 1

el texto aCadémiCo en la 
universidad, Complejo ritual de 

ComposiCión

Wilfran José Pertuz Córdoba

RESUMEN

El presente capítulo da cuenta de un proceso de investigación re-

lacionado con las estrategias o los rituales de escritura de dos do-

centes universitarios, lo mismo que las dificultades que enfrentan 

cuando producen textos académicos. El marco teórico del estudio 

está sustentado en autores como Cassany, Teberoski, Castelló, 

Van Dijk, Flower y Hayes, entre otros. Para el desarrollo metodo-

lógico se tomó en cuenta el estudio de casos, inmerso en la inves-

tigación cualitativa. Además, como instrumento de recolección de 

datos se aplicó la entrevista semiestructurada. Posteriormente, se 

realizó el análisis de los datos a la luz de las categorías establecidas 

con el apoyo de las teorías escogidas, lo que permitió profundizar 

en la manera cómo los docentes objeto del presente estudio des-

pliegan estrategias cognitivas y metacognitivas cuando asumen la 

escritura de sus textos en el contexto universitario. Finalmente, se 

presentan las conclusiones que arrojó la investigación.

Palabras clave: escritura, texto académico, ritual, estrategias 

cognitivas y metacognitivas.
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ABSTRACT

This article reports on a research process related to the writing 

strategies or rituals of two university professors, as well as the 

difficulties they face when producing academic texts. Authors 

such as Cassany, Teberoski, Castelló, Van Dijk, Flower and Haye, 

among others, support the theoretical framework of this study. 

For the methodological development, the case study was taken 

into account, immersed in qualitative research. In addition, this 

study applies the semi-structured interview as a data collection 

instrument. Subsequently, the analysis of the data was carried 

out in light of the categories established with the support of the 

chosen theories, which allowed to deepen the way in which the 

teachers, object of the present study, display cognitive and meta-

cognitive strategies when they assume the writing of their texts 

in the university context. Finally, the conclusions of the investi-

gation are presented in this text.

Keywords: writing, academic text, ritual, cognitive and meta-

cognitive strategies.

INTRODUCCIÓN

La escritura es un tema de relevancia en todos los ámbitos 
académicos, en especial en la universidad, donde circulan 
diversos tipos de textos que dan cuenta de las investiga-
ciones y re-contextualización del conocimiento que circula 
a través de diversas estructuras textuales como los artícu-
los científicos, ensayos, textos expositivos, entre otros. Sin 
embargo, al lector solo llegan las versiones decantadas y 
depuradas de los mismos, al margen de las diversas versio-
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nes que aparecen durante el proceso de escritura que cada 
persona, enmarcada dentro de las etapas de la composi-
ción, asume de manera diferente.

El presente artículo aborda una de las aristas del complejo 
proceso de escritura relacionado con los rituales que uti-
lizan dos docentes universitarios para planear, textualizar 
y revisar sus producciones escritas. Es así como la mirada 
desde la investigación se plantea desde la óptica de las 
dificultades o aciertos presentes en la escritura de los dos 
docentes objeto de investigación; lo mismo que las estra-
tegias que usan para sus producciones y el tipo de texto 
académico que escriben en el marco de su quehacer en la 
universidad.

Por otro lado, se pondrá en perspectiva el constructo teórico 
que fundamenta el estudio a la luz de aportes conceptuales 
de diversos autores que proporcionaron conceptos como: 
la escritura como proceso (Daniel Cassany), el texto acadé-
mico y perfiles del escritor (Castelló y Teberoski), Macroes-
tructura, Microestructura y Superestructura (Van Dijk), 
Cognición y Metacognición (Flower y Hayes), entre otros.

Ahora, para la metodología y recolección de la información 
se optó por un enfoque de investigación cualitativa, por 
cuanto la misma se encuentra enmarcada en las ciencias 
sociales, y el estudio indaga sobre un problema desde una 
perspectiva interpretativa. En cuanto al diseño, se escogió 
el Estudio de Casos. Se contó con la participación volun-
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taria de dos docentes de la Universidad del Norte1 para 
investigar acerca de la escritura de los mismos. Este apar-
tado también da cuenta de la técnica y recolección de datos 
utilizada, que para este caso fue la entrevista semiestructu-
rada, a partir de tres categorías: planeación, textualización 
y revisión, con sus respectivas subcategorías.

Finalmente, la información analizada bajo la óptica del 
marco teórico permitió una visión global del fenómeno estu-
diado que condujo a las conclusiones de la investigación. 

PERSPECTIVA TEÓRICA

La escritura

La escritura es un proceso intelectual complejo que invo-
lucra básicamente dos tipos de procesos. Según Cassany 
(1989, p.18), 

el primero se refiere a procesos más básicos y mecánicos, como 
el reconocimiento de los signos gráficos o la segmentación de 
palabras y frases”; mientras que el segundo proceso tiene que 
ver con “operaciones más complejas e intelectuales, como la 
discriminación entre informaciones relevantes e irrelevantes, 
o la organización de estos datos en una estructura ordenada y 
comprensible. Este segundo grupo de operaciones cognitivas 
se denomina procesos mentales superiores. 

1 En el contexto de esta investigación se identificarán como: Docente 1, (pro-
fesor catedrático en el Programa de Pedagogía Infantil); Docente 2, (profesor 
de planta del Departamento de Humanidades y Filosofía).
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De ahí que la escritura se inicia y toma forma a partir de 
procesos mentales complejos que luego desembocan en 
operaciones simples y mecánicas que ayudan a la expresión 
gráfica del mismo. 

Por otro lado, la escritura de un texto supone la activa-
ción de procesos mentales asociados al conocimiento de la 
lengua. Esas informaciones sobre la lengua que permiten el 
desarrollo de textos escritos se denominan código escrito y 
al respecto Cassany (1989, p.18) plantea, 

conocer el código escrito significa conocer las reglas lingüís-
ticas de la lengua en que se escribe: la gramática (ortografía, 
morfosintaxis, etc.), los mecanismos de cohesión (enlaces, 
puntuación, referencias…), las diversas formas de coherencia 
según el tipo de texto (la estructura global, las informaciones 
relevantes)…. 

Sin embargo, no es suficiente con conocer el código escrito 
para desarrollar una composición escrita porque esta se cir-
cunscribe a un ámbito de procesos internos mentales que 
es necesario poner en escenarios reales para que el texto 
surja. Se aclara que el conocimiento del que se habla en este 
contexto no es memorístico, sino un saber consciente que 
el sujeto puede utilizar cuando lo requiera en situaciones 
pragmáticas de escritura.

Además del código escrito, se requiere que el sujeto que 
escribe conozca una serie de estrategias que le permitan 
aplicar esos conocimientos generales y abstractos en cada 
situación concreta. Este proceso hace posible dinamizar 
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el conocimiento del código escrito mediante una secuen-
cia lógica de pasos y etapas, que se denomina proceso de 
composición que realiza quien escribe y de manera general 
consiste, según Cassany, (1989, p.17) en: 

…primeramente, ser consciente del contexto comunicativo en 
el que actuará el texto: tiene que ser consciente cómo serán los 
lectores […] Luego debe ser capaz de generar y ordenar ideas 
sobre este tema para planificar la estructura global del texto. 
Además, para alcanzar la versión definitiva del escrito deberá 
redactar varios borradores y los tendrá que revisar y corregir 
más de una vez… 

Es así como la producción de un texto, dentro de este con-
texto de reflexión, consiste en desarrollar el proceso de 
composición, que a su vez supone poner en práctica los 
conocimientos que se tienen acumulados sobre la escritura.

Por otro lado, continuando con el análisis de las implica-
ciones que tiene la producción de un texto escrito, apare-
cen otros conceptos muy relevantes que de alguna manera 
ayudan de forma substancial a su consolidación. Estos con-
ceptos son: coherencia, cohesión y adecuación.

Coherencia y cohesión 

La Coherencia es la propiedad del texto que se refiere a 
las conexiones semánticas o de ideas que existen entre las 
diversas oraciones de un texto, las cuales deben poseer un 
orden lógico que debe dar cuenta de una estructura comu-
nicativa organizada y lógica. Además, Cassany (1989, p.31) 
plantea: “la coherencia es de naturaleza principalmente 
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semántica y trata del significado del texto, de las informa-
ciones que contiene”. 

Ahora bien, existe una coherencia global que tiene que 
ver con el espectro semántico a nivel macroestructural del 
texto como totalidad, es decir, las relaciones de sentido que 
deben existir a partir de las ideas temáticas de los diversos 
párrafos que conforman el escrito. También tiene que ver 
con las relaciones de adecuación entre la microestructura 
y la macroestructura del discurso. Este tipo de coherencia 
garantiza la progresión temática del texto o hilo conductor 
del discurso basado en un tema de escritura y que se rela-
ciona con el contexto. 

En cuanto a la cohesión, un texto escrito es una densa red de 
oraciones que se relacionan entre sí. Obviamente, es nece-
sario que exista segmentación entre las diversas oraciones 
del discurso escrito a través de los signos de puntación, lo 
que garantiza la legibilidad de las ideas y que dan lugar a 
los párrafos. Esa red de relaciones llamada cohesión es una 
propiedad muy relevante de la escritura porque permite la 
claridad sintáctica del texto desde la microestructura que, 
desde luego, beneficia la claridad semántica; al respecto 
Cassany (1989, p.31) comenta que “la cohesión es una pro-
piedad superficial, de carácter básicamente sintáctico que 
trata de cómo se relacionan las frases entre sí”. 

Adecuación

La adecuación es la característica del texto relacionada con 
el grado de adaptación del discurso en relación con un acto 
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comunicativo en el ámbito de la pragmática donde inter-
vienen: interlocutor, género, propósito, etc. Según Cassany 
(1989, p.29), “la adecuación es la propiedad del texto que 
determina la variedad (dialectal/estándar) y el registro 
(general/específico, oral/escrito, objetivo/subjetivo) que 
hay que usar”. Este hecho implica, en el plano de la escri-
tura, que el registro que se usa no siempre es el mismo en 
las diferentes situaciones de comunicación, porque el uso 
del lenguaje, oral o escrito, es contextual. De ahí que según 
el mismo autor referenciado en este párrafo “cada persona 
puede escoger entre usar su variedad dialectal o estándar” 
(p.28). Este hecho tiene algunas implicaciones: si usas el len-
guaje dialectal, oral o escrito, la comprensión de tu discurso 
se circunscribe a un ámbito cultural determinado también 
por el espacio; mientras, si usas el lenguaje estándar, oral 
o escrito, el radio de la comunicación se amplía de manera 
significativa, porque ese tipo de registro es más universal 
dentro de una comunidad de hablantes como sucede, por 
ejemplo, con los textos académicos que por su registro y 
contenido tienen un amplio público lector a nivel global.

Otro aspecto relevante para el presente estudio es tener claro 
el concepto de proceso de composición que, según Cassany 
(1989, p.102), se encuentra formado por tres estrategias: 

1. Estrategias de composición, que son las estrategias 
básicas en la producción de un texto escrito. 

2. Estrategias de apoyo, son microhabilidades de re-
fuerzo que se utilizan ocasionalmente para reparar 
alguna laguna del código o para solucionar algún otro 
problema. 
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3. Datos complementarios, procedentes de la habilidad de 
la comprensión lectora, que complementan la descrip-
ción final del proceso de composición. 

Así, las primeras tienen que ver con la conciencia de los 
lectores y la planificación de la estructura; las segundas, se 
relacionan con el dominio del código escrito y; las terceras, 
con las habilidades lectoras de quién escribe, las que pone al 
servicio de su escritura a la hora de hacer macroestructuras.

La relación de la lectura con la escritura puede verse desde 
la siguiente perspectiva: un sujeto que lee un texto y realiza 
un esquema o macroestructura del mismo basado en un 
buen proceso de lectura, seguramente tendrá también a su 
disposición una serie de habilidades para planear la estruc-
tura de un texto y luego desarrollarlo. Es así como, Van Dijk 
(1988, p.195) propone que, “una caracterización semántica 
de las estructuras discursivas debería darse también a un 
nivel de una organización más global, el de las MACROES-
TRUCTURAS”. De igual forma, este mismo autor propone 
el concepto de MICROESTRUCTURA, relacionado con las 
ideas +concretas desarrolladas al interior de los párrafos y 
la relación entre las mismas.

Por otro lado, de acuerdo con Valderrey (2006, citado por 
Barceló Martínez, 2009, p.211) la macroestructura es la 
organización prototípica del texto, y añade que 

representa también la estructura conceptual del texto, pues 
las distintas partes actúan como elementos identificadores de 
contenido y permiten la obtención de información semánti-
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ca general o, en otras palabras, una comprensión global del 
texto. 

Vista de esta manera, la macroestructura se constituye en 
esa proyección textual a grandes rasgos que se hace cuando 
se planea la producción de un texto escrito. Obviamente, el 
centro de dicha proyección es el tema de escritura, acom-
pañado por otras ideas relevantes que en conjunto pueden 
constituirse en un esquema orientador del texto. Esquema 
que de ninguna manera será rígido, puesto que cuando 
se produce un texto escrito se pueden quitar y reformular 
ideas en beneficio de la calidad del texto mismo. 

El texto académico

La universidad es el ámbito académico encargado de la for-
mación profesional de los sujetos, inicialmente en pregrado 
y, luego, en posgrado. Al interior de esos procesos de for-
mación se legitima el conocimiento científico bajo estánda-
res de exigencia que hoy intentan poner en diálogo a las 
comunidades académicas que se desarrollan a nivel global. 
De ahí que, en parte, el conocimiento se haya mediado por 
cierto tipo de textos donde se sistematiza el conocimiento 
producto de investigaciones que permanentemente renue-
van y contextualizan los saberes: los textos académicos y 
según Teberoski (2007, p.21) “la audiencia es la comunidad 
científica, una comunidad social específica”. 

La escritura de textos académicos como informes de inves-
tigaciones, libros, artículos, ensayos, reseñas, entre otros, 
es un proceso que ha venido cambiando y enriqueciéndose 
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en los últimos 25 años, (Carlino, 2003) e implica el conoci-
miento de sus estructuras textuales; lo mismo el dominio 
del código escrito, que como ya se mencionó, consiste en 
desarrollar de manera práctica el conocimiento que se 
tiene sobre la escritura. También es importante tomar muy 
en cuenta el tono de escritura, es decir, la posición que se 
asume frente al potencial lector que, en este tipo de regis-
tro, normalmente es neutra e impersonal. Ese tono, pre-
cisamente, es un referente de objetividad coherente con 
el conocimiento científico que tiende a neutralizar, en un 
texto académico, las voces subjetivas sin argumentación 
o sustentación que las validen, porque de acuerdo con lo 
planteado por Teberoski (2007, p.21) “conocer los cánones 
y cuáles son los efectos del discurso sobre la audiencia y 
sobre el propio texto, son temas de la conciencia del escri-
tor; de su competencia y de las prácticas discursivas de su 
comunidad”.

Dentro de este espacio de reflexión, se espera que en la 
universidad se produzcan textos escritos apoyados en los 
conocimientos acuñados a través del tiempo en libros, 
investigaciones, artículos científicos, etc., que representan 
las voces de sus autores. Pero también es necesario que se 
escuche la voz de quien escribe en la universidad un texto 
con esa estructura; es decir, que su autor pueda despren-
derse o tomar distancia de las fuentes de referencia para 
enunciar ideas propias que contribuyan con la construcción 
o recontextualización de nuevas teorías. Luego, un texto 
académico, según Teberoski (2007, p.17) “es una actividad 
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de construcción del texto propio, a partir de textos ajenos 
(intertextualidad), que da lugar a un producto final”. 

Continuando con la definición y caracterización de los textos 
académicos, Teberoski (2007, p.18), comenta al respecto:

Producir textos académicos […] una actividad que concibe el 
producto y la producción conjuntamente, en una perspectiva 
interactiva que asume el diálogo entre escritor y lector. Se trata 
de un diálogo histórico, por un lado, como resultado de la in-
fluencia del proceso de producción en el producto, es decir, la 
incorporación en el texto de los rastros de las actividades del 
lector a lo largo del tiempo. Y se trata de un diálogo actual, 
resultado de las prácticas académicas que influyen sobre la 
conciencia del escritor y que lo inscriben en un contexto re-
tórico definido por esas mismas prácticas. Ambos aspectos, 
el diálogo que el lector histórico ha tenido con el texto y las 
maneras en que se aliña el propio texto en relación con otros 
textos, dejan marcas en el producto. 

Esas “marcas en el producto” tienen que ver con los aportes 
conceptuales que, desde una disciplina particular, hace el 
escritor de un texto académico; entonces, este tipo de texto 
es el resultado de una construcción donde entran en juego, 
básicamente, cuatro voces: 

1. El conocimiento acuñado a partir de la lectura a través 
del tiempo.

2. El contexto académico actual que exige producción aca-
démica, en especial para la publicación.

3. La voz propia que emerge de los espacios vacíos que 
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dejan los textos leídos, desde donde se reconstruyen o 
aportan nuevos conceptos.

4. La conexión comunicativa con el lector del texto que se 
escribe. Es así como la calidad y aporte intelectual de un 
texto académico depende, en parte, de la nitidez comu-
nicativa que exista entre las cuatro voces enunciadas. 
Voces que, por supuesto, se circunscriben generalmen-
te al texto escrito; luego, la comunicación académica, 
en gran medida, se haya soportada en el texto escrito, 
porque como afirma la misma autora referenciada en el 
párrafo anterior:

Los actos de comunicación académica se realizan, funda-
mentalmente, a través de textos escritos […] el texto es una 
construcción de construcciones que tiene textura y finitud, 
producto de un acto de comunicación cuya finalidad es con-
vencer a la comunidad científica del estatuto factual de sus re-
sultados y persuadir de la validez de sus argumentos a través 
de la modalidad escrita y publicada. (p.18)

Ahora, en relación con la comunicación que se teje alrede-
dor del texto académico, se requiere que los interlocutores 
compartan ciertas características comunes que les permitan 
encontrarse en el marco de un texto escrito; características 
asociadas al nivel académico e investigativo, a una discipli-
na, al hábito lector y escritor, etc., que permitan configurar 
el perfil de par académico dialogante e interlocutor válido. 
Es por eso que, según Loureda (2003); Biber (1998); Biber, 
Conrad y Reppen (1998, como se cita en Teberoski, 2007, 
p.19):
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En el caso de la comunicación académica, el emisor es un 
miembro de la comunidad académica; el lector son otros 
miembros que lo juzgan y evalúan; el contexto impone los 
cánones para decidir qué es apropiado o qué inapropiado; la 
finalidad del discurso es argumentar, convencer y persuadir; 
el medio de comunicación es fundamentalmente escrito, y el 
discurso toma posición respecto a otros discursos de la misma 
área de conocimiento.

Continuando con la reflexión sobre el texto académico, 
cabe resaltar también el papel preponderante que cumple 
el escritor-lector. Así, el escritor realiza un proceso de cons-
trucción de sentido, enmarcado en una estructura textual 
particular, tratando de garantizar a su paso la legibilidad 
del potencial lector de su texto, tachando, restructurando 
ideas, corrigiendo, etc., hasta finalmente obtener un pro-
ducto decantado, proceso mediado por rituales propios 
de cada escritor. Ahora, ese texto acabado es producto del 
escritor quien asume el papel de lector para tomar distan-
cia de su texto y poder escudriñarlo con ojos evaluadores, 
porque permanentemente sospecha de la validez concep-
tual y formal de su escrito. Este hecho implica autoexi-
gencia y el reconocimiento que la escritura es un producto 
inacabado, susceptible de mejorar, sobre todo, cuando se 
halla en el proceso.

Desde otro ángulo, cuando el lector potencial asume la 
lectura de ese texto referenciado en el párrafo anterior, 
reconstruye los significados del mismo y a medida que lo 
hace comprende y devela la estructura, sigue la ruta que 
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ha trazado el escritor y, además, es capaz de percibir los 
vacíos o inconsistencias del texto, en el caso que los tenga. 
Es así como mientras el lector comprende paulatinamente 
el texto académico que lee hasta terminarlo, se desarrolla 
una comunicación diferida (escritor-lector), que es exitosa 
si el lector logra seguir la ruta que ha trazado el escritor 
pensando en él y si la ruta que le ha dejado el escritor es 
lo suficientemente clara. De ahí que, Teberoski (2007, p.22) 
sostiene que: 

El carácter distanciado de la comunicación […] y la produc-
ción solitaria llevan al escritor a usar la estrategia de «guiar» 
de forma explícita al lector; la modalidad escrita le permite 
desarrollar recursos para realizar esa guía. Por eso, si conside-
ramos la actividad, decimos que la escritura del texto es obra 
del lector; mejor dicho, de la posición enunciativa del escritor 
como lector. […] Los procedimientos para guiar al lector se 
basan en las posibilidades de los actos textuales que dan lugar 
a las unidades y partes del texto. Se trata de procedimientos 
del escritor en su posición de lector, cuando piensa en el lector 
del texto.

Ahora bien, no todos los escritores asumen el proceso de 
escritura de la misma forma; existen variaciones entre uno 
y otro teniendo en cuenta el grado de conciencia lingüística 
que posea y el dominio del código escrito; lo mismo que 
del acervo de conocimientos sobre el tema de escritura, en 
el marco de una disciplina, desde donde se puede eviden-
ciar la formación epistemológica y teórica, lo mismo que 
la praxis desplegada alrededor de esos saberes. Las condi-
ciones de escritura enunciadas se constituyen en el anda-
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miaje que hace posible que un escritor pueda desarrollar 
en la escritura de un texto académico procesos cognitivos 
y metacognitivos que le permiten monitorear su propio 
proceso. 

Por otra parte, se hace énfasis en que uno de los aspectos 
más complejos de la escritura de los textos académicos, es 
lograr que se escuche la voz del escritor; de no ser así, se 
consigue un texto donde solo se escucha la voz de otros 
mediante referencias y citas en un campo del saber. Por eso, 
una tarea de escritura académica, además de un objetivo u 
objetivos claros de la escritura que involucre escuchar la 
propia voz, debe encontrarse permeada por una claridad 
conceptual de las técnicas y procedimientos de escritura, 
lo mismo que una conciencia clara de cómo ponerlas en 
práctica, desde la autorregulación o metacognición en el 
proceso de escritura. De ahí que Cassany y Castelló (1997) 
afirman que:

La posibilidad de escribir un trabajo interesante, original y su-
gerente que además relacione diferentes fuentes y las integre 
en la exposición y defensa de un nuevo punto de vista perso-
nal, sólo es posible si se dispone de un conjunto de estrategias 
que nos permitan planificar lo que vamos a escribir, controlar 
el texto mientras escribimos y revisarlo a la luz de nuestros 
objetivos. Es preciso dotarse de objetivos propios y elaborar 
una representación de la tarea que implique hacer oír nuestra 
voz y será necesario que las diferentes acciones que llevemos 
a cabo nos acerquen a ese objetivo.
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Considerando la cita anterior, la escritura de un texto aca-
démico es un proceso estratégico susceptible de planeación, 
realización (desarrollo) y revisión. Aunque para que una 
tarea de esta naturaleza sea exitosa es necesario conocer 
todas las variables y las relaciones entre las mismas, al igual 
que tener conciencia de lo que se va a realizar y conocer el 
proceso para regularlo. Entonces, es importante enfatizar 
sobre algunos criterios relacionados con las técnicas y pro-
cedimientos denominadas: planeación, proceso de escritu-
ra (desarrollo de ideas) y revisión.

En cuanto a la planeación, como su nombre lo indica, es 
hacer una prospectiva del texto, un plan que sirva de apoyo 
a la hora de escribir. La planeación varía de un escritor a 
otro, incluso, un mismo escritor puede adoptar diversas 
formas de planear un texto tomando en cuenta aspectos 
como el tipo de texto, complejidad, tiempo disponible, etc.; 
pero es necesario planear la escritura independientemente 
del ritual que se utilice. Ese plan textual se convierte en un 
mapa orientador que, por supuesto, debe ser flexible para 
garantizar un radio de acción para cambios necesarios en 
beneficio del escrito. 

Es así como existen diferentes formas de planear un texto. 
Tomando en cuenta la tipología que desarrolla Castelló 
(2007, p.59), se enunciarán tres clases:

Una primera posibilidad es la de aquellos escritores que 
suponen que para planificar es preciso disponer de un 
esquema detallado que incluya las principales ideas y las refe-
rencias de cada apartado, el número aproximado de páginas 
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que hay que escribir y la secuencia en la que se desarrollarán 
los contenidos.

Otro estilo diferente puede ser entender que un plan puede 
ser un conjunto de consideraciones más o menos abiertas, o 
difusas, respecto a la audiencia, al tono y al contenido que 
debe incluir el texto y que, a medida que vayamos escribien-
do, ya se irán perfilando el resto de los detalles del escrito.

Una tercera forma de entender la tarea puede llevarnos a 
suponer que es mejor empezar a escribir sin guion ni plan 
previo, que lo importante es dejar que fluyan las ideas y que, 
una vez reunida la información en un primer borrador, ya nos 
dedicaremos a poner orden en el texto.

En la cita anterior se mencionan tres formas diferentes 
de planear un texto, aunque no quiere decir que sean las 
únicas; pero sí debe quedar claro que para asumir la tarea 
de escritura de un texto académico es indispensable des-
plegar una estrategia o ritual de planeación consciente que 
garantice un norte conceptual apoyado en los objetivos. 
Ahora, la planeación se halla atravesada por un aspecto 
substancial que tiene que ver con la generación y desarrollo 
de las ideas que son necesarias antes de sentarse a escribir 
el texto. En este momento no es importante la organización 
y calidad de las formulaciones lingüísticas, lo relevante es 
lograr atrapar las ideas; por tanto, la organización y afina-
miento de las mismas puede hacerse posteriormente. Es 
así como la autora Castelló (2007, p.62) propone diversas 
técnicas para la generación de ideas, las cuales aparecen a 
continuación: 
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• Lluvia de ideas: generar el mayor número de ideas acerca 
de un tema sin importar la adecuación y pertinencia.

• Escritura libre: en este caso las ideas no se generan en 
forma de listado, sino que se redacta un primer «texto» 
supuestamente hilvanando de forma rápida sin atender 
a cuestiones de forma o corrección gramatical.

• Palabras clave: consiste en desarrollar lo que una deter-
minada palabra significa y parafrasear e intentar expli-
car con las propias palabras estos términos que resultan 
clave para nuestro texto.

• Generación de preguntas: esta técnica es algo más sofis-
ticada, puesto que implica preguntarse por aquello que 
deberíamos incluir en el texto, a la luz de nuestros ob-
jetivos, y responder a cada pregunta con un vertido de 
ideas lo más amplio posible.

Tomando en cuenta las técnicas enunciadas, cada escri-
tor puede contar con una variada gama de técnicas para 
generar ideas iniciales en el proceso de planeación. En este 
contexto se reitera que lo importante en este momento de la 
escritura no es la corrección y pertinencia de las ideas, sino 
el hecho de tener claridad en esas ideas, porque si se atien-
den aspectos formales simultáneamente se puede truncar 
el proceso o fluidez de las ideas; incluso, en ocasiones es 
necesario utilizar recursos mnemotécnicos como abrevia-
turas, palabras clave, etc., para lograr sistematizar las ideas 
que en ocasiones vienen en torbellino. Lo anterior se debe a 
que el pensamiento fluye más rápido que el acto mecánico 
de escribir a mano o teclear en el computador. 
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Aquí cobra importancia también, si se considera pertinente, 
dejar un rastro de las ideas que se desarrollen en soporte 
escrito o borradores para poder percibir gráficamente cómo 
se transforman y mejoran las mismas. Ese rastro que se 
pierde, por lo menos en parte, cuando se escribe y corrige 
directamente en el computador u ordenador. Esta forma 
de trabajo parece formar parte del ritual de cierto tipo de 
escritores que aún no se han acostumbrado a la tecnología 
y se encuentran en transición entre la escritura a mano o 
borradores (que se constituyen en un rastro indeleble del 
proceso susceptible de ser retomado cuando el escritor lo 
requiera para llenar los vacíos de su memoria si se produce 
un texto extenso) y las tendencias actuales de sistematizar 
la información directamente en el computador. 

En relación con el desarrollo del texto escrito, es el momento 
del proceso que se centra en la producción y desarrollo de 
las ideas o textualización. En este momento es muy impor-
tante el control del escritor mientras escribe, porque per-
manentemente deberá hacer elecciones en beneficio del 
escrito. Aquí la atención se centra más en el proceso que en 
el producto final. 

Una vez desarrolladas la planeación y escritura del texto, 
se pasa al tercer momento del proceso de composición: 
la revisión. Como su nombre lo indica, es el momento de 
evaluar el escrito, pero no con la misma mirada del proceso 
que no atiende con mucho rigor aspectos formales; aunque 
esto no quiere decir tampoco que en el proceso se pulan 
totalmente los aspectos de contenido. Entonces, la revisión 
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es una mirada integral al texto aparentemente terminado 
que debe concluir con el equilibrio de los aspectos forma-
les y de contenido o mundo de las ideas del escrito en una 
estructura coherente y cohesiva.

En el marco del proceso de escritura, también es impor-
tante tomar conciencia en qué momentos del desarrollo 
del texto tenemos dificultades, si al inicio, en el proceso 
o al momento de cerrarlo. Aquí, obviamente, aparecerían 
interrogantes e inquietudes y la resolución de los mismos 
serían respuestas o alternativas de solución frente a las 
dificultades. Esta forma de interrogación afina los proce-
sos de conciencia del escritor; además, en este momento ya 
el texto comienza a tomar forma a través de los párrafos, 
hilvanando los conceptos e ideas a partir del hilo temático 
soportado en el tema de escritura. De allí se concluye pau-
latinamente el texto, aunque se le concibe todavía como un 
producto inacabado, pero que ya se configura como una 
estructura con unas condiciones mínimas, medias o altas de 
legibilidad, dependiendo de la rigurosidad de los retoques 
y correcciones a la luz de dos factores fundamentales: con-
secución de objetivos del plan textual y la competencia del 
escritor, desde la autorregulación.

Es así como los escritores expertos especializan con el 
tiempo la mirada frente a sus textos cuando los revisan, 
porque su acervo de conocimientos sobre la escritura, a raíz 
de la práctica constante, agudiza su conciencia lingüística y 
la autorregulación para monitorear, en este caso, las revisio-
nes de sus escritos. Esa experiencia permite categorizar la 
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clase de errores: de contenido, de forma, de vacíos concep-
tuales en el marco de una disciplina, etc.; por eso, cuando 
los detecta los va ubicando en el ámbito que corresponde y 
realiza un esquema de correcciones priorizando lo estruc-
tural y así sucesivamente hasta concluir con la revisión. Por 
ello que Castelló (2007, p.68) afirma que “en el proceso de 
revisión un escritor detecta los problemas y los categoriza; 
luego, diagnóstica de manera precisa el problema detecta-
do y, finalmente, hace una propuesta de solución”.

Ahora, es relevante tomar en cuenta también los perfiles 
del escritor. Ese perfil se relaciona con esos matices indi-
viduales que desarrolla un sujeto cuando escribe, que si 
bien debe ajustarse a convenciones producto de estudios 
e investigaciones que lo circunscriben dentro de un plano 
general; también tiene que ver con su comportamiento par-
ticular, que lo define como escritor. Este segundo aspecto, 
que a la larga es el que determina el perfil, se asocia a los 
rituales y formas de proceder ante la escritura, obviamente, 
comportamiento que puede ser consciente o poco conscien-
te; es por eso que Castelló (2007, p.73) asevera: 

Este perfil, fruto de la práctica –a menudo exitosa– y la repeti-
ción en muchas y variadas situaciones de escritura, probable-
mente sea también poco consciente, puesto que pocas veces 
ha sido objeto de reflexión.

Una de las recomendaciones en el momento de enfrentar 
tareas de escritura de cierta envergadura es la de conocer 
dicho perfil para saber qué aspectos se ajustan mejor a las 
exigencias. […] Respetar el propio perfil, o aquella forma de 
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proceder con la que nos sentimos cómodos, no quiere decir 
legitimar algunos errores que podamos cometer, ni desistir de 
adquirir las estrategias necesarias para mejorar nuestra escri-
tura. Se trata, por ejemplo, de saber que se puede flexibilizar 
la forma en que en que se planifica o revisa, pero sabiendo 
que estas son actividades que deberán realizarse en algún 
momento del proceso. 

El perfil tampoco puede tomarse como una camisa de 
fuerza, donde la rigidez no le permita al escritor los espa-
cios de reflexión frente a su tarea para tomar las decisiones 
más adecuadas a la luz de la conciencia acerca de lo que 
hace. Ahora, existen algunos perfiles de escritores, desde 
la perspectiva de Castelló (2007, p.74), que nos ubican ante 
un panorama variado que pone a pensar acerca del propio 
perfil que, como se mencionó, es un tema poco reflexiona-
do. Algunos de esos perfiles son: 

El perfil ‘buzo’: el escritor se zambulle inmediatamente 
en el proceso de textualización. Llena páginas con mucha 
facilidad y su escritura es intensiva. Pero cuando ha escrito 
abundantemente se enfrenta al problema de la organiza-
ción del texto, tarea que puede resultarle tremendamente 
difícil. La metáfora del buceo se relaciona con la dificultad 
de ver el texto de forma integral para darle forma, lo que 
implica planificar a partir de una primera versión, donde 
a menudo debe revisar simultáneamente. Si el escritor no 
es consciente de esa dificultad puede desanimarse ante esa 
tarea compleja. Este tipo de escritores tienen creencias irre-
flexivas como pensar que la primera versión es la mejor (o 
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debería), que cuando se le da mucha vuelta a una idea el 
resultado no es el mejor. Estas creencias frenan la adquisi-
ción de estrategias de planificación y revisión.

El perfil ‘helicóptero’: este perfil es opuesto al anterior, aquí 
el escritor desarrolla una escritura extensiva para dominar 
el panorama general. La metáfora del helicóptero hace refe-
rencia a que el escritor posea información de la imagen 
general del texto, sus límites, su estructura, aunque todavía 
no conciba aspectos más concretos sobre sus apartados, 
etc. Este tipo de escritor presenta dificultades a la hora de 
escribir porque no tiene clara la información concreta de 
su texto, ni la forma de organización del mismo, así como 
los objetivos y el tipo de texto que quiere conseguir. Este 
escritor debe desprenderse transitoriamente de su imagen 
global para incursionar en aspectos concretos del texto; se 
trata de hacer sucesivos zooms para volver a retomar luego 
la planificación general. Este tipo de escritura puede pro-
ducir bloqueos, lo que causa sentimientos de abandono. El 
ser consciente del proceso desactiva el bloqueo y se reco-
mienda reposar el texto para continuar con las revisiones.

El perfil ‘puzle’: según Riley (2000, como se cita en Caste-
lló 2007, p.76) este tipo de escritor es el que se encarga de 
encajar diversas piezas como en un juego de puzle (o rom-
pecabezas) hasta conseguir una figura final con sentido y 
significado. Algunos autores llaman a este perfil «periodís-
tico», por la forma de escribir de algunos representantes 
de esta profesión, lo que se desprende de algunos estudios 
realizados con periodistas. Este escritor dispone de una 
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serie de archivos desde donde, según los procesadores de 
textos, “corta y pega”. La tarea del escritor es determinar 
qué información es adecuada, cuál relevante y cuáles son 
las relaciones entre las piezas de información y, por ende, 
cuáles deberían ser los nexos y conectores para darle unidad 
al texto. El peligro radica en la coherencia de los párrafos y 
de qué manera debe modificarse la información al interior 
de los mismos, lo que con frecuencia causa ansiedad. Este 
proceso implica objetivos claros.

El perfil ‘caos’: este escritor, en ausencia de regularidades, 
inicia sin reflexión previa lo cual puede conducirlo a llenar 
páginas con regularidad o dificultad para comenzar a llenar 
la página en blanco. El escritor de este perfil atribuye su 
escritura a musas que definen los momentos de escritura. 
Es conveniente tener en cuenta regularidades en relación 
con la aparición o no de las musas para aumentar el nivel 
de conocimiento del proceso de escritura. 

Este tipo de escritor por sus creencias y actitudes se puede 
desanimar con frecuencia. También, es importante des-
prenderse poco a poco de las musas para pensar de manera 
más consciente el proceso de escritura desde sus etapas, 
procesos y subprocesos.

Como puede evidenciarse, con los perfiles enunciados ante-
riormente se puede establecer la competencia del escritor a 
la luz de su grado de conciencia frente a la escritura. Ello 
reitera, una vez más, la importancia que tiene la reflexión 
acerca del propio proceso y, tomando en cuenta la estructu-
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ra y complejidad del texto académico, parece ser necesario 
dominar también los factores asociados al perfil, como un 
acto de reconocimiento de esas variables para consolidar 
la producción científica en el marco de una disciplina del 
saber, las cuales son rigurosas.

Cognición y metacognición en la escritura

La escritura puede considerarse una actividad cotidiana en 
la universidad, tanto para estudiantes como para docen-
tes Applebe, (1987, como se cita en Ochoa y Aragón (2007, 
p.12). Por esa misma razón se hace necesario que los prime-
ros escriban bien, pero se hace aún más relevante que los 
docentes también lo hagan, porque son ellos quienes orien-
tan la academia y, además, las tendencias globales actuales 
exigen de los docentes visibilidad intelectual a través de 
sus publicaciones como una condición importante para el 
diálogo en el marco de la escritura académica. 

Según Meneses, Mata y Ravelo (2007) es pertinente que en 
la educación superior no se conciba la escritura como un 
proceso acabado y que los textos académicos bien elabo-
rados no sea privilegio de unos pocos, ya que es necesa-
rio considerar que cualquier profesional con pregrado sin 
importar su disciplina debe tener la habilidad para escribir 
a partir de algunos postulados importantes de las teorías 
cognitivas; ya que si se reconoce que cuando se escribe se 
ponen en juego procesos como la memoria, la atención y la 
regulación, se estaría teniendo en cuenta conceptos impli-
cados en esas teorías, que obviamente tienen un lugar des-
tacado en la escritura. En consecuencia, la escritura vista 
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desde la cognición tiene sus orígenes con los trabajos de 
Emig (citado por Marinkovich, 2002) quien la propone 
como un proceso recursivo. 

Por otro lado, en la misma línea de investigación, Flower 
y Hayes (1988) desarrollan toda una teoría que direcciona 
la producción escrita como un proceso funcional en el que 
están involucrados toda una serie de pasos que debe llevar 
un escritor experto para lograr textos adecuados. Gracias 
a sus investigaciones, utilizando el protocolo como herra-
mienta para que los sujetos describieran paso a paso su 
proceso al escribir, lograron proponer un modelo de escri-
tura que en esencia tiene tres componentes: 

La situación comunicativa (the task environment). Esta 
empieza con el problema retórico planteado por el escritor 
cuando inicia escribiendo el tema, el destinatario, conoci-
mientos compartidos, roles, lugar, etc. Para los autores es el 
elemento más importante al inicio del proceso. Otro elemento 
importante es el texto escrito, el cual va desarrollando el es-
critor y demanda tiempo y atención durante la composición.

Memoria a largo plazo (the long-term memory). Aquí están 
almacenados sobre el tema y los esquemas textuales. Igual-
mente, los conocimientos sobre la audiencia.

El proceso de escritura (the writing processes). En este paso 
se incluyen los procesos de planificar, redactar y revisar. En el 
paso inicial, se dan tres subprocesos: generar ideas, organizar 
ideas y formular objetivos. En el segundo, el escritor escribe 
teniendo en cuenta la organización del escrito, haciéndolo 
comprensible para el escritor. Y por último la revisión, la cual 
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consiste en la lectura y corrección del texto. Estos tres subpro-
cesos se encuentran regulados por el monitor, el cual tiene 
como función controlar y regular el proceso.

Ahora, la propuesta de Flower y Hayes (1988), da cuenta 
del uso de la memoria a largo plazo para definir aspectos 
como el tema, la audiencia y un plan de escritura. Estos tres 
elementos representan un norte o prospectiva del texto; 
es decir, quien considera estos aspectos a la hora de escri-
bir, parece tener más posibilidades de éxito en la tarea que 
quien no lo hace. Así, después de resolver el problema retó-
rico basado en el tema, la audiencia y el propósito, final-
mente aparece el texto escrito, obviamente, sujeto a revi-
siones para mejorarlo. Dentro de este contexto, el escritor 
le da forma a su producción escrita tomando en cuenta 
los procesos de planeación, escritura y revisión mediante 
el monitoreo, acudiendo permanentemente a la memoria 
a largo plazo; obviamente, el éxito de la tarea de escritu-
ra depende, en gran parte, del grado de metacognición o 
conciencia lingüística que despliegue el escritor para poder 
regular los procesos cognitivos implicados en la escritura. 

En el marco de esa nueva propuesta, Hayes (1996, como se 
cita en Cassany, 1999, p.60) establece diferencias entre dos 
componentes; el individual (emocional y cognitivo) y el 
sociocultural. Este último guarda relación con la influencia 
de las tecnologías en el proceso de comunicación, además 
de que en la esfera social, por ejemplo, muchos textos son 
el resultado de la cooperación entre varios colaboradores, 
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como es el caso del texto académico, objeto de reflexión en 
la presente investigación.

En cuanto al componente individual, se propone una inte-
rrelación entre lo afectivo, lo cognitivo y lo conceptual que 
están almacenados en la memoria a largo plazo, de la que 
podría decirse es “el almacén ilimitado donde el indivi-
duo guarda los datos lingüísticos (gramática y dicciona-
rio personal) y extralingüísticos (enciclopedia)” (Cassany, 
1996, p.61). Estos tres componentes guardan una estrecha 
relación con los valores, destrezas y conceptos. Estos tres ele-
mentos mencionados convergen en la memoria de trabajo, 
que a su vez consta de memorias específicas: fonológica, 
semántica y visoespacial (p.60). Para Morgado (2005) este 
tipo de memoria permite retener información sobre algo 
que se acaba de decir, situaciones que acaban de pasar o 
pensamientos que se acaban de tener para ser utilizados 
inmediatamente en el propio razonamiento, en la resolu-
ción mental en curso de algún tipo de problema, o en la 
toma de decisiones cuando se escribe. 

Otro de los componentes que aparecen en este modelo tiene 
que ver con lo motivacional y lo emocional, pues los estados y 
procesos mentales implicados en la tarea de la escritura en 
cierta medida dependen de las emociones de quien escribe. 
El escritor piensa y siente (placer o angustia) al momento 
de producir un texto; de ahí que Hayes (1996, como se cita 
en Cassany, 1999, p.72) diferencia entre: 1°, las predisposi-
ciones (motivación, interés y emociones del autor al escri-
bir); 2°, las creencias o actitudes hacia el proceso escritor. 
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En cuanto a las primeras, las predisposiciones, es innega-
ble que ese factor parece ser muy importante a la hora de 
escribir, en tanto que las acciones del ser humano, en parte, 
son guiadas por los intereses y motivaciones que pueden 
influir en la calidad del resultado de una tarea o activi-
dad desarrollada. Así, la calidad de la producción textual 
se encuentra atravesada por este factor. Ahora, en cuanto 
a las segundas, las creencias o actitudes, relacionadas con el 
contexto social y cultural, de donde los sujetos interiorizan 
ideas como: “escribir es una habilidad innata”, “la escritu-
ra se encuentra reservada para unos pocos”; ideas, muchas 
veces reforzadas desde la escuela, en el marco de la educa-
ción tradicional que, desafortunadamente, desembocan en 
la baja autoestima frente a la escritura. De allí que muchas 
personas se sientan incapaces de producir un buen texto y, 
en consecuencia, esa creencia podría producir una especie 
de bloqueo ante la escritura. Sin embargo, parece que las 
emociones positivas y la confianza en el aprendizaje se rela-
cionan con la conducta experta al escribir. 

En este mismo componente, creencias y actitudes, se incluye 
también la formulación de objetivos y el cálculo o estima-
ción entre coste beneficio o elección del método ya que, 
según Cassany, (1996, p.61) 

el autor, según el grado de beneficio (propósito, interés) que 
estima obtener el texto, decide qué grado del coste (esfuerzo, 
dedicación) está dispuesto a emplear, en el supuesto de que 
pueda elegir entre conductas más o menos laboriosa. 
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En consecuencia, el proceso de escritura parte de una moti-
vación interna inicial que, de alguna manera, configura la 
tarea de escritura. En este ámbito el escritor parece autone-
gociar la rigurosidad que le imprimirá al proceso de escri-
tura que se dispone a iniciar que, finalmente, se encuentra 
definida por variables como esfuerzo, dedicación y tiempo 
que decide emplear. Así, los factores enunciados y susten-
tados en estos dos últimos párrafos se constituyen en el 
andamiaje o suelo nutricio de donde se desprende el texto 
escrito y su calidad parece depender de ese sustento.

Por último, la investigadora Flower (1987) hace una reorga-
nización de los procesos cognitivos de acuerdo a que sean 
receptivos o productivos y trabajen con formas lingüísticas 
(gráficas) o con representaciones mentales. Esta reorgani-
zación se propone de la siguiente manera: 

La interpretación textual: es la construcción de las represen-
taciones internas de los diversos inputs que el autor recibe, 
los cuales pueden ser orales, escritos, consignas de manua-
les, gráficos o no verbales. De acuerdo con este modelo se 
dan tres tipos de lectura: La primera, la lectura para com-
prender textos, es decir, interpretación de información que 
el autor necesita para escribir su texto. La segunda, lectura 
para comprender la tarea, o sea, la interpretación de las 
instrucciones escritas que en contextos escolares y labora-
les, definen las tareas de composición. La tercera, la lectura 
para evaluar el texto, que es la que realiza el autor para 
leer su propio texto con el fin de construir un significado 
del mismo y compararlo con el que él se había propuesto; 
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además de identificar errores de fondo, trata de identificar 
las necesidades del lector, la posición personal del texto, la 
estructura y el género. 

La reflexión: este aspecto trata de la relación de los cono-
cimientos previos y las nuevas representaciones que desa-
rrolla el autor. Aquí se dan tres procesos básicos: la solu-
ción de problemas, que tiene que ver con la aplicación de 
un “método” o secuencia de pasos para alcanzar un obje-
tivo de escritura; la toma de decisiones, en la cual quien 
escribe debe elegir una opción entre varias que se plantea, 
tales como los argumentos que utilizará o la posición que 
asumirá en el texto y la inferencia, que es el proceso que 
se hace de crear una nueva información a partir de la ya 
existente. Todo este proceso se relaciona estrechamente con 
la interpretación y la producción textual, ya que cuando el 
autor, por ejemplo, esté revisando la bibliografía, puede 
que esté realizando la interpretación y de ahí haga una 
reflexión para tomar decisiones sobre hacia donde dirigirá 
la búsqueda y la selección de las ideas a utilizar en el texto.

Textualización: la textualización, dentro de la propuesta de 
Hayes (1996, como se cita en Cassany, 1999, p.70) tiene que 
ver con la creación de “productos” (outputs) lingüísticos 
a partir de representaciones internas y para los mismos se 
dan los siguientes pasos:

1. Utilización de elementos del plan del texto y de la prosa 
elaborada hasta el momento para recuperar “paquetes de 
contenido semánticos” que se encuentran en la memoria 
a largo plazo.
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2. Estos paquetes son llevados en la memoria a lo largo 
del trabajo.

3. El escritor crea una posible forma verbal con el fin de 
expresar ese contenido y a su vez lo almacena en una 
memoria articulatoria temporal. Este procedimiento se 
repite hasta que el contenido semántico que está en la 
memoria de trabajo es agotado.

4. Se relacionan de manera vocal o subvocal, la forma 
verbal.

5. Evaluación de la forma verbal. Se repiten los pasos 3 y 
4 si el resultado es negativo, pero si este es positivo se 
hace la redacción

Es necesario reconocer la gran importancia que tienen los 
procesos cognitivos en la escritura, ampliamente desarro-
llados por Flower; pero no se puede perder de vista que 
existe también otro tipo de procesos, denominados meta-
cognitivos, que regulan y monitorean los procesos cogniti-
vos en el desarrollo de la escritura. Parece ser cierto que si 
para desarrollar con éxito una tarea de escritura es necesa-
rio desplegar una serie de estrategias cognitivas, también 
lo es, que para poder regular y monitorear las mismas, se 
requiere apelar a la metacognición que permite el desarro-
llo consciente de los procesos y subprocesos implicados 
en la escritura. Al respecto Flavell (1996, p.160), como se 
cita en Lacon de De Lucía et al (2008) propone: “Podríamos 
decir que se recurre a las estrategias cognitivas para hacer 
un progreso cognitivo, y a las estrategias metacognitivas 
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para controlarlo. Controlar el propio progreso en una tarea 
es una actividad metacognitiva muy importante”. 

Este último autor habla de dos dominios metacognitivos: 
el conocimiento metacognitivo y la experiencia metacognitiva. 
El primero se refiere al conocimiento que tienen los sujetos 
sobre la cognición (capacidades propias y de otros, conoci-
miento y demanda que genera determinada tarea, estrate-
gias a elegir para lograr un objetivo, entre otras); la segunda, 
se relaciona con las sensaciones que experimenta un sujeto 
cuando está llevando a cabo un proceso cognitivo, darse 
cuenta del grado de dificultad de algo que está realizando 
o percatarse que el camino elegido para solucionar un pro-
blema no es el correcto. Esta conciencia frente a lo que se 
hace, en el marco de los procesos cognitivos, funciona como 
una luz orientadora que permite que el sujeto pueda auto-
rregular procesos, como por ejemplo la escritura.

Entonces, se podría decir que la escritura es un proceso com-
plejo que involucra tanto estrategias cognitivas como meta-
cognitivas. Las mismas garantizan, a la luz de la claridad 
conceptual y la conciencia en lo que se hace, textos escritos 
que dan cuenta de los mensajes que quieren transmitir sus 
autores de manera coherente y cohesiva que permiten que 
la producción escrita sea legible. Ahora, tomando en cuenta 
la escritura en la universidad, que por lo regular se circuns-
cribe a los textos académicos, además de las características 
comunes a todo texto escrito, se caracterizan por el rigor 
científico porque encapsulan los saberes producto de las 
investigaciones.
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METODOLOGÍA

La investigación se concibió desde el enfoque cualitativo, 
ya que desde esta perspectiva se puede tener una visión 
profunda del problema y de la realidad que lo rodea. En 
este sentido Cerda (1998, p.48) menciona que una de las 
características de este enfoque es la descripción del fenó-
meno observado. En el caso particular, el presente estudio 
tuvo como objetivo general analizar los rituales de escritura 
de dos maestros universitarios para develar aspectos del 
proceso que a simple vista no son observables.

Para la realización del análisis se abordaron diversas 
aristas de los rituales de escritura de los maestros objetos 
de estudio mediante los objetivos específicos relacionados 
con la identificación de las características de su escritura, 
las estrategias que usan al escribir, el reconocimiento de las 
dificultades que enfrentan a la hora de producir textos y el 
reconocimiento de las estructuras textuales que producen. 
Es así como develar los procesos y subprocesos que generan 
los docentes universitarios objeto de estudio durante la 
pre-escritura, la escritura y la re-escritura de sus textos des-
encadena una dinámica procesual que no es posible eviden-
ciar mediante métodos de investigación cuantitativa. Para 
lograr lo anterior se hizo necesario estudiar a profundidad 
el problema; por esta razón, como se dijo anteriormente, el 
Estudio de Casos es coherente con la investigación cuali-
tativa, el cual es considerado por Cerda (1998, p.85) como 
aquel que hace un análisis profundo de la interacción de los 
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“factores que producen cambios, desarrollo, o crecimiento 
en los casos seleccionados”.

Por otro lado, el Estudio de Casos es viable en una inves-
tigación cualitativa como esta porque, como afirma Albert 
(2007): 

contempla una descripción y un análisis en detalle de uni-
dades sociales o entidades educativas únicas, por lo tanto, es 
considerado pertinente para estudiar en profundidad una si-
tuación problema; ya que esto permitirá a los investigadores 
centrarse de forma concreta en los procesos interactivos que 
lo conforman y en su aplicabilidad en situaciones naturales. 

Es así como el andamiaje metodológico desarrollado per-
mitió un acercamiento con los dos docentes referenciados 
para indagar sobre la forma como asumen o desarrollan sus 
rituales particulares al momento de escribir en el contexto 
universitario.

Métodos y técnicas de recolección de datos

Las técnicas y métodos de recolección de información se 
encuentran asociadas a los canales o dispositivos que uti-
lizan los investigadores para tener acceso de manera orga-
nizada y sistematizada a la información requerida para un 
estudio. Desde la investigación cualitativa, este aspecto 
tiene como propósito, según Albert (2007) “obtener infor-
mación de sujetos, comunidades, contextos o situaciones”. 
Para el caso de esta investigación se mantuvo un acerca-
miento con los docentes con el fin de identificar la manera 
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como desarrollan su proceso escritor y determinar las carac-
terísticas particulares de cada sujeto participante.

En el presente estudio relacionado con la escritura de dos 
maestros en la universidad se utilizó el instrumento para la 
recolección de datos o información: la entrevista semiestruc-
turada, que para este caso se aplicaron dos. 

La entrevista

La entrevista es una técnica de recolección de informa-
ción o de datos que consiste en establecer un diálogo con 
el entrevistado o entrevistados. Las características de este 
instrumento es la libertad de expresión que puede hacerse 
verbalmente o por escrito. Según Giroux y Tremblay (2004) 
“la entrevista de investigación se realiza con el propó-
sito de aprender más acerca de los determinantes de un 
fenómeno”. 

Dentro del contexto de este estudio, la entrevista se consi-
dera una mediación entre los investigadores y los sujetos 
estudiados para tener un acercamiento a los procesos men-
tales y estrategias o rituales que desarrollan los docentes 
universitarios cuando producen sus textos escritos como 
fenómeno que se investiga. 

DATOS Y ANÁLISIS DE RESULTADOS

En este apartado, los investigadores centraron su atención 
en los datos recolectados para analizarlos a la luz de los 
postulados desarrollados en el marco teórico; esto es, inter-
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pretar lo que no aparece de manera explícita, ir más a allá 
del dato. Lógicamente, esas claridades van apareciendo 
cuando se confronta la información obtenida, la teoría y los 
conocimientos previos de los investigadores. Es así como, 
las reflexiones que resultan de ese proceso de interpreta-
ción se encuentran permeadas por las voces de los inves-
tigadores dando paso a la discusión, que es ese ámbito de 
producción intelectual donde se enuncian y recontextuali-
zan ideas o postulados teóricos, tomando en cuenta el con-
texto de un estudio. 

Así, el análisis de los resultados se desarrolló a partir de las 
técnica e instrumento aplicados durante el proceso: la entre-
vista semiestructurada, que se aplicó a los dos docentes que 
participaron en el estudio (para el caso fueron necesarias 
dos entrevistas) con el fin de identificar el tipo de estrate-
gias cognitivas y metacognitivas que utilizan los docentes 
durante el proceso de escritura; además, identificar las difi-
cultades que enfrentan al escribir. En cuanto a las informa-
ciones captadas a través de las entrevistas, el investigador 
decidió hacer el análisis no docente por docente, lo cual es 
una opción para abordar el análisis, sino tomando informa-
ción de cada entrevista para luego confrontar lo expresado 
por los dos sujetos; es decir, colocar en un mismo escena-
rio las dos informaciones para poder tener una perspectiva 
integral de las mismas para evidenciar aspectos relaciona-
dos con los procesos cognitivos y metacognitivos que los 
docentes referenciados ponen al servicio de su proceso, en 
el marco de los rituales de escritura.
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ANÁLISIS DE LAS ENTREVISTAS

Como ya se mencionó, el instrumento utilizado en esta 
investigación fue la entrevista semiestructurada, para la 
cual fue necesario aplicar dos a cada uno de los docentes 
que hacen parte del estudio, con el fin de reconocer las 
estrategias utilizadas cuando asumen el proceso de escri-
tura y las dificultades con las que se enfrentan al momento 
de producir sus textos. Aquí se planteó un análisis global 
de la información; es decir, se seleccionaron informaciones 
comunes a las entrevistas tomando como referencia las pre-
guntas hechas a los docentes para establecer las informacio-
nes aportadas y se hicieron las interpretaciones pertinen-
tes a la luz de la teoría; luego, se abordaron las reflexiones 
como aportes a la discusión. 

Es así como, este análisis fue abordado desde los enfoques 
cognitivos que plantean Flower y Hayes (1988), Daniel 
Cassany (1999) y Monserrat Castelló (2007), ya que la escri-
tura se concibe no como un proceso lineal sino que, por el 
contrario, el autor lleva a cabo una serie de pasos y de pro-
cesos al momento de producir un texto, por lo que esta con-
sideración no es unidireccional.

Desde esa perspectiva, Flower (1989), concibe la composi-
ción como una acción dirigida a la consecución de objetivos 
retóricos e identifica tres procesos básicos: la planificación, la 
traducción y la revisión, y estos a su vez incluyen otros sub-
procesos: formulación de objetivos, generación de ideas, 
evaluación de producciones intermedias. Esos tres proce-
sos, a su vez, remiten a la concepción secuencial: pre-escri-
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tura, escritura y re-escritura. El modelo se presenta como un 
proceso no lineal, de manera que el orden de los subproce-
sos es variado e indeterminado. Además, para el análisis 
de la información se tomaron en cuenta los tres momen-
tos referenciado con sus respectivas subcategorías que se 
enuncian a continuación: planeación (la audiencia, selección 
de un tema, toma de posición, generación de ideas, bús-
queda de información, organización de ideas, formulación 
de ideas y finalidad); textualización (redacción del primer 
borrador) y revisión (predisposiciones frente a la escritura y 
actitud frente al proceso de escritura). 

Planeación

Según Castelló (2007) la planificación consiste en hacer una 
prospectiva del texto, un plan que sirva de apoyo a la hora 
de escribir. Por otro lado, Flower y Hayes (1988), afirman 
que la planificación se inicia con el problema retórico en 
que el autor plantea el tema y decide a quién va dirigido el 
escrito (destinatario). Además, en la planeación el escritor 
asume los objetivos que pretende conseguir, genera ideas, 
recupera y organiza los datos de la memoria a largo plazo 
relevantes para la tarea. De ahí que se analizan los siguien-
tes subprocesos:

La audiencia

En la pregunta 1, de la primera entrevista se interrogó a los 
docentes: ¿Cuál fue el lector potencial de su texto? Respon-
dieron así: Docente 1, “Está dirigido básicamente a docen-
tes universitarios y al personal administrativo que tiene que 
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ver con la parte académica de las universidades”; el docente 
2, “va dirigido a docentes de cualquier nivel de formación”. 
Las respuestas anteriores dan cuenta que cada uno de los 
entrevistados es consciente de la audiencia o lector a quien 
va dirigido su texto. En el proceso cognitivo, el autor que 
conoce su audiencia considera los requerimientos discur-
sivos del contexto concreto para el que escribe (destinata-
rio) e inicia la búsqueda de adecuación entre los planos: 
espacio conceptual y destinatario, que provoca que el autor 
reelabore sus ideas y su texto, lo que genera conocimien-
tos nuevos (Cassany, 1999, p.58). La adecuación es una de 
las características textuales y tiene que ver con el grado de 
adaptación del discurso a su situación comunicativa, defi-
nida por Cassany (1999, p.85) como: “la propiedad del texto 
que determina la variedad (dialectal/estándar) y el registro 
(general/específico, oral/escrito, objetivo/subjetivo) que 
hay que utilizar”. 

Selección de un tema

En la memoria a largo plazo se ubican los conceptos que se 
tienen del tema, los esquemas textuales y los conocimien-
tos sobre la audiencia. De ahí que en las dos entrevistas se 
determina el tema sobre el que van a escribir los docentes 
que hacen parte de la investigación. El docente 1 dijo al res-
pecto: “tengo en cuenta el tema y relaciono el título con el 
tema…la evaluación del aprendizaje y su función formati-
va”; el docente 2, “inquietud de cuáles son los fundamen-
tos de la ética de la educación y con base a eso propongo 
el tema”. Tomando en cuenta esas respuestas, se puede 
inferir que los dos docentes (1 y 2) tienen claro el tema que 
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abordan en su texto, lo que evidencia que quien escribe 
posee un almacén ilimitado donde guarda los datos lin-
güísticos y extralingüísticos que utiliza para la composición 
(Cassany, 1999, p.61). Por su parte Flowe y Hayes (1996) 
destaca el papel importante que desempeña la experiencia 
escritora en la acumulación de información en la memoria 
a largo plazo.

Además, las respuestas dadas por los docentes entrevista-
dos, coincide con los que Flower y Hayes (1988) denomina 
el problema retórico que se plantea el autor al iniciar un 
escrito: se propone un tema, elige un destinatario y estable-
ce un lugar social. Desde esta perspectiva cognitiva de la 
escritura, este es uno de los elementos más importantes del 
proceso escritor; porque si el autor no tiene claridad en los 
elementos retóricos, el texto no podrá adecuarse a las carac-
terísticas de la situación. Para concluir, se puede observar 
que los temas que abordan se relacionan con el contexto en 
el que se encuentran como docentes del nivel superior.

Toma de posición

Los dos interrogados asumen una posición frente al tema 
de su texto, porque frente a la pregunta: ¿Qué querías 
transmitir en ese texto? (entrevista1). El docente 1 contestó: 
“dejar claro que definitivamente mejoren los sistemas edu-
cativos en Colombia, tienen necesariamente mejorar los sis-
temas evaluativos”; el docente 2, “había una intención de 
demostrar cuáles son las bases o los fundamentos a través 
de los cuales uno puede hablar de una educación solida-
ria y de una educación con fundamentos políticos”. Por lo 
anterior, el proceso cognitivo de la escritura posee la toma 
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de decisiones, que consiste según Hayes (1996), citado por 
Cassany, (1999, p.68) en evaluar las distintas opciones posi-
bles para (docentes 1 y 2) un hecho y elegir una, como es: el 
punto de vista que adoptarán, los argumentos que inclui-
rán (docentes 1 y 2) en el texto que desarrollarán.

Generación de ideas:

Consiste en recuperar ideas de la memoria a largo plazo; es 
decir, es una especie de búsqueda memorística, según Cas-
telló (2007) “Generar una serie de ideas acerca de un tema 
sin importar la audiencia”. De ahí que, al interrogante: 
¿Utiliza algún recurso o alguna técnica para escribir? Los 
entrevistados respondieron: docente 1, “organizo mental-
mente las ideas…convierto el título en pregunta…escribo 
ideas”. El docente 2, “Pienso en qué ideas desarrollaré… 
pienso cómo estructurar el texto…genero ideas a partir de 
información previa…utilizo esquemas para organizar las 
ideas”. Ahora, el modelo de Hayes (1996), como se cita en 
Cassany (1999, p.62), reorganiza los procesos cognitivos 
según sean receptivos o productivos y trabajen con formas 
lingüísticas gráficas o esquemas, como lo realizado por el 
docente 2, y con representaciones mentales, como dijo el 
docente 1. 

De ahí que Castelló (2007, p.51) plantea que las operacio-
nes mentales que llevamos a cabo en una situación de escri-
tura específica dependerán tanto de las relaciones entre 
las variantes que actúan en el proceso de composición de 
forma simultánea, como del grado de conciencia que ten-
gamos sobre ellas. Así mismo, el escritor puede utilizar en 
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su planeación una serie de preguntas que le ayuden a con-
figurar un mapa que se pueda orientar de manera flexible 
y susceptible de cambios; pero que, a la vez, le sirve como 
técnica que implique cuestionarse por aquello que debería 
incluir en el texto, y responder a cada pregunta con un 
vertido de ideas lo más amplio posible (Castelló, 2007, p. 
62), como lo observamos en las respuestas que nos dio el 
entrevistado 1, “convierto el título en pregunta”. 

Es así como cuando un escritor logra dilucidar o aclarar 
el plan textual, traza una ruta para escribir su texto donde 
puede ir monitoreando las señales dejadas, que en este caso 
particular están representadas en preguntas. Ahora, lograr 
hacer tal proceso implica, indudablemente, un nivel en el 
grado de conciencia frente a la escritura que circunscribe al 
escritor en el plano metacognitivo, que le permite regular 
las estrategias cognitivas implicadas.

Búsqueda de información:

Otra subcategoría de análisis encontrada en la planeación 
es la búsqueda de información; al respecto se les indagó con 
la pregunta: ¿Cómo hiciste para buscar información al 
escribir el texto? (entrevista1). Cada entrevistado respon-
dió: docente 1, “leo varios autores para tener dominio del 
tema”; el docente 2, “utilizo fuentes primarias antes de pro-
ducir el texto”. En consecuencia, la recogida de informa-
ción puede provenir de diferentes fuentes: libros, revistas, 
periódicos, enciclopedias, de la observación de la realidad 
de nuestra propia experiencia. En relación con esto Flower 
y Hayes (1981) comenta que el escritor puede trabajar sobre 
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marcos conceptuales más amplios, como la lectura de libros, 
novelas, comprensión de mapas, etc. como lo observamos 
en el caso de los sujetos de la muestra.

Organización de ideas

Encontramos que la organización de ideas es otro de los sub-
procesos que realizan los dos docentes, pues en sus comen-
tarios se puede identificar que estructuran la información 
de acuerdo con la situación de organización. En este paso 
quien escribe decide en qué orden irán las ideas principales 
y secundarias (Flower y Hayes, 1988). Esto se pudo identi-
ficar cuando los sujetos participantes de esta investigación 
respondieron a la pregunta: ¿Cómo hizo para organizar las 
ideas? (Guía de entrevista 1). El Docente 1 dijo: “… como que 
organizas primero las ideas mentalmente. Bueno yo… Voy 
a hacer esto primero. Voy a dar una idea general de lo que 
es la evaluación en Colombia para luego aterrizar en lo que 
realmente es relevante en ese momento que era la función 
formativa de la evaluación”. También agregó: “O sea como 
ordenar las ideas y desarrollarlas un poquito y luego ya le 
doy forma y lo paso al computador”. De estas respuestas se 
pudo inferir que el docente 1 no tiene muy claro el proceso 
cognitivo de planeación porque, primero, divaga al dar su 
respuesta y parece no tener claro el proceso y, segundo, 
hace su organización de ideas de manera mental corriendo 
el peligro de perder de vista esas ideas al momento de desa-
rrollarlas en el texto.

Al mismo interrogante el docente 2, respondió: 
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“… que yo hice fue tratar de estructurar muy al estilo de 
Habermas, quien normalmente sus escritos se caracterizan 
porque parten de una introducción en la cual el presenta la 
idea global de lo que va a trabajar. …Y lo que hace es que él 
numera los puntos que va a tratar. Entonces yo más o menos 
monté la misma estructura y con base en eso fui desarrollan-
do, digamos la temática que quería trabajar. 

De esta respuesta se puede interpretar que el docente 2 
tiene claro cómo planear su texto porque usa el modela-
je; es decir, emular la manera cómo otro autor desarrolla 
su texto, que este caso es Habermas. De ahí que seguir un 
modelo es un punto de apoyo para darle forma a la planea-
ción de un escrito, que en este caso parte del planteamien-
to de una idea general que guía al escritor. Esta respuesta 
también evidencia que el docente 2 tiene claro que un texto 
parte de su introducción, desde donde se proyecta lo que se 
va a desarrollar más adelante en el texto.

Formulación de ideas:

En el análisis de las entrevistas también se pudo observar 
que se da el subproceso de formulación de ideas, por ejemplo, 
el docente 2 frente a la misma pregunta ¿Cómo hizo para 
organizar las ideas? (Guía de entrevista 1) comenta: 

Habermas tiene una particularidad para escribir y es que él 
es coherente con su propuesta o su método de escritura filo-
sófica y es la reconstrucción. Entonces, cuando Habermas va 
a agotar un concepto o una categoría o va a desarrollar una 
teoría él no es ajeno a la tradición. Él se circunscribe a una tra-
dición y a partir de eso, él comienza a reconstruir o a escribir o 
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a hacer su propuesta particular. A mí de modo particular me 
interesa ese método de escritura, porque… Entonces, eso es lo 
que me interesa de modo particular en su... Y lo otro es que 
obliga necesariamente a que uno esté revisando permanen-
temente la coherencia conceptual de la propuesta. Si uno va 
haciendo un método reconstructivo, va digamos, de alguna 
manera, dando cuenta de ese proceso”. 

Como ya se mencionó en el apartado anterior (organización 
de ideas) el docente 2 confirma que cuando escribe sigue el 
Modelo de Habermas, específicamente, la reconstrucción, 
que es posible desarrollar siguiendo la ruta de la tradi-
ción filosófica en este caso, para poner en diálogo lo que 
se escribe con los conocimientos acuñados alrededor de la 
filosofía a través de la historia. Es así como, este modelo 
o camino para generar escritura tiene unas implicaciones 
que exigen con rigor y de manera simultánea, por un lado, 
el desarrollo de procesos intelectuales complejos relaciona-
dos con la disciplina y, por el otro, el proceso de escritura y 
la complejidad que representa. 

El docente 2 cuando planea su texto lo hace de forma nítida, 
apoyado como ya se dijo, en el Modelo Reconstructivo de 
Habermas que le permite dejar unas marcas claras y preci-
sas en cuanto al objetivo y temas a desarrollar en su texto, 
los cuales enumera en la introducción. Sin embargo, con 
respecto al docente 1, el tema de la generación de ideas no 
es tan claro y preciso como ocurrió con el docente 2, porque 
lo hace de manera mental, sin soporte escrito (esquema, 
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lluvia de ideas, etc.) lo que puede hacerle perder el norte o 
el esquema de escritura concebido previamente. 

Para concluir, los docentes entrevistados realizan una fase 
de generación y organización de ideas, que es también 
denominada pre-escritura, ya que incluye toda una serie 
de operaciones que se tienen que llevar a cabo antes de 
escribir el propio texto. No obstante, queda en evidencia 
que existen diferencias entre los dos docentes en cuanto al 
grado de conciencia frente al proceso de escritura y, pre-
cisamente, ese grado de conciencia hace que una tarea de 
escritura sea exitosa o no a través de los rituales propios de 
cada escritor.

Finalidad

Al redactar es necesario tener claro el fin o propósito del 
texto. La finalidad de un texto puede estar estrechamen-
te asociada a las diversas estructuras que se abordan en el 
ámbito académico como son: narrativa, descriptiva, exposi-
tiva y argumentativa, entre otras. Por ello se indagó: ¿Qué 
querías transmitir a ese lector? Pregunta 3, entrevista 1; 
y ¿De qué manera te das cuenta que tu texto necesita ser 
reestructurado? El docente 1 no supo responder al inte-
rrogante, lo que nos lleva a concluir que no tiene claro la 
finalidad del texto, ni qué tipo de texto ha elaborado. El 
docente 2, comenta: “responder a una postura, unas premi-
sas y argumentar”. De esta respuesta se puede deducir que 
este docente tiene muy claro el propósito de su texto, que 
en este caso es argumentar. También se pudo concluir que 
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tiene claras las claves de la argumentación por el metalen-
guaje que utiliza: postura, premisas, argumentar. 

Por lo anterior, se puede concluir que en la planeación, 
como su nombre lo indica, se realiza una prospectiva del 
texto. Esta etapa varía de un escritor a otro, incluso, un 
mismo autor puede adoptar diversas formas de planear un 
escrito, tomando en cuenta aspectos como: el tipo de texto, 
complejidad, tiempo disponible, etc. Pero es necesario 
planear la escritura independientemente del ritual que se 
utilice. Incluso, la planeación incluye subprocesos especí-
ficos ya mencionados como: generación de ideas, formula-
ción de objetivos, adecuación del lenguaje, tener en cuenta 
una audiencia y la búsqueda de información. Además, 
Cassany (1999, p.339) incluye grados de motivación y de 
decisión para la elaboración del texto como otro componen-
te esencial.

Por otra parte, tomando en cuenta el perfil del escritor, el 
docente 2 escribe a partir de un modelo, el de Habermas. 
El docente 2 tiene la necesidad de poseer una perspectiva 
global de la información, así como los objetivos y el tipo de 
texto que quiere conseguir, es el llamado “escritor helicóp-
tero”, Castelló (2007, p.74). La metáfora, según esta autora, 
señala que el escritor debe poseer una información de la 
imagen general del texto, de sus límites y de su estructura; 
aunque en el caso particular de este escritor también posee 
claridades sobre el contenido de cada apartado, porque se 
apoya en la tradición y visiona concretamente lo que va a 
desarrollar en cada apartado, lo cual corresponde con el 
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perfil del “escritor buzo” (p.71). En consecuencia, el docente 
2 comparte su perfil con dos tipos de escritores, el heli-
cóptero y el buzo, de lo que se puede concluir que maneja 
con propiedad las claves del proceso de escritura desde la 
puesta en escena de procesos metacognitivos que le per-
miten el dominio de las diversas estrategias cognitivas que 
utiliza al escribir. En relación con el docente 1, se podría 
afirmar que, parcialmente, posee el perfil del “escritor heli-
cóptero”, porque al planear el texto (de manera mental, sin 
soporte escrito o esquema) parece tener una idea general 
de lo que va escribir, pero luego esa claridad parece que 
disminuye porque su memoria parece no poder reconstruir 
a cabalidad ese plan mental que trazó al inicio.

Textualización

Es la generación de textos escritos fónicos o gráficos a partir 
de las representaciones internas. En esta fase de la escritu-
ra, las ideas del escritor son transformadas en ideas escritas 
organizadas que permiten ser comprendidas por el lector y, 
a la vez, incluye una serie de aspectos como son: escritura 
de un primer borrador, reescritura, lectura y la relectura. 
Los cuales se analizan a continuación mediante las siguien-
tes subcategorías:

Redacción del primer borrador: 

En el primer borrador no se trata únicamente de poner 
por escrito pensamientos ya organizados, sino que la 
información generada durante el proceso de planificación 
pueda estar representada no solo mediante el lenguaje, 
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sino también mediante otros símbolos, como imágenes o 
sensaciones cinéticas (Flower y Hayes, 1988). En esta fase 
de la escritura, las ideas del escritor son transformadas en 
ideas organizadas que permiten ser comprendidas por el 
lector. Para poder indagar sobre este aspecto se preguntó: 
cuando empezaste a escribir este texto, ¿Cómo lo hiciste?, 
a lo que el docente 1 respondió: “dar respuesta al interro-
gante…escribo ideas principales y después las desarrollo”. 
el docente 2: “enumero las ideas para seguir el modelo de 
Habermas (representación reconstructiva) para presentar 
el tema”. Las anteriores actividades se desarrollan mientras 
escribimos, por lo tanto, están directamente vinculadas con 
la producción textual y tienen una relevancia en el produc-
to final (Castelló, 2007). 

De ahí que cuando los docentes que participaron en el pre-
sente estudio escribieron su texto utilizaron diversos ritua-
les. En el caso del docente 1, su texto escrito es una respues-
ta a un interrogante que se planteó; aunque este mecanismo 
no es tan claro porque, como ya se dijo, este docente no 
hace un plan en soporte escrito, sino que planea mental-
mente; por lo tanto, no queda claro cómo regula el proceso 
desde la pregunta hasta el desarrollo total de ese primer 
borrador. En cuanto al docente 2, usa el Modelo de Haber-
mas que le brinda las claves para desarrollar su primer 
borrador, respaldado por su dominio disciplinar. Este tipo 
de modelaje es estructural porque el docente 2 fundamenta 
su escritura en el modelo de alguien experto, poseedor de 
toda una tradición disciplinar, la filosofía, que se convierte 
en un soporte desde el saber disciplinar y la epistemología. 
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De ahí que los artículos producto de ese proceso riguroso, 
donde se combina la experticia en la escritura y el dominio 
disciplinar, seguramente tendrán los cánones necesarios 
para cumplir las exigencias propias de la publicación en el 
ámbito académico. 

Revisión 

Para poder rastrear el proceso y las modificaciones que ha 
sufrido, y tener más luces sobre lo escrito, es importante 
guardar y revisar las diferentes versiones de un determi-
nado texto. De ahí que otro de los pasos que se presenta 
durante la escritura de un texto es la revisión y es cuando 
el autor evalúa y revisa el texto (Flower y Hayes, 1988). 
Durante este paso, se lee y se corrige el texto para mejorar-
lo. Aquí los docentes mostraron diversas formas o rituales 
para la revisión de sus textos. Tomando en cuenta la Guía 
de entrevista N° 1, pregunta 7 ¿Qué hizo cuando terminó el 
texto? y la pregunta 8 ¿De qué manera hizo la revisión del 
texto? El docente 1 respondió: 

…hago como una lectura final, hasta que ya estoy como con-
tenta y satisfecha con lo que, con lo que yo quería hacer y que 
tenga sentido. O sea que las ideas realmente sí estén explí-
citas.” Más adelante continúa diciendo: “…Hacer como una 
lectura y mirar que… que tiene como un orden, tiene como 
sentido. Que iba a ser entendido por la persona que lo iba a 
leer”. Y por último dice: “Uno siempre en esa revisión final 
cambia de pronto palabras. Reviso ortografía. Qué también 
es importante. ¿Verdad? Los párrafos. Me centro también 
un poquito como en la forma y obviamente en el contenido. 
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Que responda a lo que me habían pedido hacer y a lo que yo 
misma me había propuesto escribir. 

Este docente también realiza la revisión releyendo para 
saber si las ideas están bien expresadas, además, compara 
lo propuesto en el texto con la lluvia de ideas. De estas 
respuestas se puede concluir que este docente no tiene las 
claridades suficientes para hacer la revisión de su texto. A 
pesar de que recurre a la lectura, parece hacerlo desde la 
óptica de la formalidad del texto porque la mayor parte de 
su atención se centra en la misma. También comentó que 
se centra un poquito en el contenido, minimizando de esta 
manera el mundo de las ideas, su organización y coherencia. 

En cuanto al docente 2, a las mismas preguntas respondió:

“Lo vuelvo a leer, el texto completo. Miro si hay una corre-
lación entre el texto que escribí y el mapa conceptual que 
diseñé inicialmente. Comienzo a mirar si las fuentes biblio-
gráficas a las cuales me tenía que remitir corresponden con la 
bibliografía que ya al final coloqué en el texto. ¿Cómo confir-
mo eso? Con mi cuaderno, que fue donde yo escribí. Es más, 
cuando escribo en el cuaderno ya yo tengo ahí. Voy citando, 
voy citando. Y yo tengo unos autores, entonces que haya una 
correspondencia con ese ejercicio. 

También agrega: 

Desde el punto de vista formal, reviso que la redacción, 
esteee… sea acorde con lo que se pretendía en el texto: que 
las ideas sean lo suficientemente claras, precisas, porque eso 
obliga en la filosofía que se escriba de esa forma. Desde el 
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punto de vista de fondo espero que las categorías o los con-
ceptos que quería trabajar estén lo suficientemente puestos en 
el papel o en el lugar que quería trabajar. 

A partir de esas respuestas del docente 2, se puede deducir 
que en su revisión asume inicialmente el texto como tota-
lidad, lo que le permite una visión global de la arquitectu-
ra del escrito, lo que también es coherente con su perfil de 
“escritor helicóptero”; esa mirada totalizadora permite detec-
tar fallos en la coherencia del texto y la organización de las 
ideas. Ahora, esa mirada global la confronta con el mapa 
orientador realizado a nivel de planeación y que ha dejado 
en soporte escrito, porque como asevera Castelló (2007, 
p.62) “es siempre aconsejable utilizar soporte en papel o borrado-
res para «fijar» las ideas y para no experimentar la desagradable 
sensación de haberlas olvidado cuando decidimos desarrollarlas”. 
Así, el escritor 2 guarda en una libreta notas, borradores, 
citas y referencias que luego confronta con ese primer 
borrador; esta actitud forma parte de un ritual de organiza-
ción y precisión a la hora de revisar los textos escritos. Otro 
aspecto que forma parte de este ritual de revisión es la con-
frontación de los postulados teóricos desarrollados a la luz 
de la tradición en su disciplina, la filosofía, lo que evidencia 
de paso un dominio disciplinar. 

Estas respuestas que dan los maestros con respecto a la 
revisión del texto que incluye la reescritura y corrección del 
mismo para mejorarlo, también podrían relacionarse con lo 
que Flower y Hayes (1988) llama: leer para evaluar el texto, 
actividad que realiza el escritor cuando hace uso de la inter-
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pretación textual. En este tipo de lectura no solo se lee para 
construir el significado del texto, sino para compararlo con 
lo que él se había propuesto, por ejemplo, puede pensar en 
las necesidades del lector, el punto de vista que ofrece el 
texto, la estructura, el género, etc. Por ejemplo, el docente 
1 en la Guía de entrevista N° 1, en la pregunta 8: ¿De qué 
manera hizo la revisión del texto?, responde: 

Bueno, pienso que.., que…De pronto como que sí quedaron 
claras las ideas que inicialmente quise plasmar por escrito, 
porque a veces sí, como yo hago las cosas como pensando, 
pienso en voz alta, entonces ehhh.. o tengo como un plan en la 
cabeza. Entonces quiero que finalmente el escrito sííí.., cumpla 
con ese plan inicial y que sea entendible, verdad. Que el otro 
lo vaya a entender.

Cuando afirma que el otro lo vaya a entender se infiere que 
está pensando en las necesidades del lector. En las respuestas 
del docente 1 se nota inseguridad y la misma parece que se 
debe a que no tiene puntos de referencia concretos para con-
frontar su texto porque no ha dejado un rastro tangible del 
proceso (borradores, esquemas, etc.) que le permitan poner 
en diálogo esa última versión con el plan textual, que en el 
caso de este docente lo realizó de forma mental; además, 
por la vacilación de sus respuestas se deduce que se le difi-
cultó reconstruirlo, por lo menos en este caso particular.

En el caso del docente 2, en la Guía de entrevista N° 2, 
frente a la pregunta ¿De qué manera se da cuenta que su 
texto necesita ser reestructurado?, ¿Se puede identificar cla-
ramente este proceso de leer para evaluar? Él responde:
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…primero… que el texto en su escritura sea lo suficientemente 
fluido en el sentido en el que... Bueno... No maneje de alguna 
forma usos inadecuados del lenguaje. No repita demasiadas 
palabras o no sea coherente en el sentido conceptual que yo 
esté allí trabajando. Lo segundo, que el texto efectivamente 
esté respondiendo al público al cual está dirigido. (...) yo he 
escrito textos para filosofía, entonces, eso tiene una caracterís-
tica particular. He escrito textos para un público que trabaja 
en educación, entonces eso tiene una escritura particular. 

En estas respuestas, dadas por el docente 2 en el párrafo 
anterior, se pueden evidenciar los siguientes aspectos: 1, el 
escritor tiene claro que el discurso debe ser fluido, lo que 
obviamente, beneficia la legibilidad del mismo; 2, que el 
texto sea coherente en el sentido conceptual; 3, es necesario 
corregir aspectos en relación con el uso inadecuado del len-
guaje (parece hacer referencia a lo formal) y la redundan-
cia; 4, que el texto responda al público para el que fue con-
cebido. Así, dentro de este contexto de revisión, el docente 
2 le da una mirada a su texto que tiene en cuenta diversas 
aristas del proceso de escritura que parecen garantizarle el 
éxito en el proceso más exigente de la escritura: la revisión; 
y es el más riguroso porque hay que desplegar alrededor de 
la misma, todas las estrategias cognitivas y metacognitivas 
de las que dispone quien escribe. Es por eso que Castelló 
(2007, p.68) afirma que “en el proceso de revisión un escri-
tor detecta los problemas y los categoriza; luego, diagnósti-
ca de manera precisa el problema detectado y, finalmente, 
hace una propuesta de solución”.



Wilfran José Pertuz Córdoba

El texto académico en la universidad, complejo ritual de composición

77

Otra forma de afinar un texto es entregárselo a un par para 
que lo lea y pueda, desde una óptica más objetiva, valorar 
la producción escrita; obviamente esa persona debe contar 
con una formación escritora que le permita una adecuada 
valoración desde sus dominios cognitivos sobre el proceso 
de composición y la disciplina. Por ello, con frecuencia 
los escritores “utilizan un lector-escritor intermedio”; esta 
colaboración cobra una relevancia especial en la escritura 
(Camps, 1992); ya que la posibilidad de escribir un texto 
con otros es una tarea habitual en el ámbito académico, a la 
vez que favorece la visibilidad del proceso seguido y facili-
ta la discusión sobre la forma de escribir, con lo que es más 
fácil su análisis y revisión.

Es así como el docente 2, frente a la pregunta: Cuándo ter-
minas el texto, ¿qué haces con ese primer artículo? (Guía 
de entrevista 1). El docente respondió: “… Entonces yo lo 
mando previo a otra persona que lo lee, a ver él si lo está 
leyendo, pues lo entiende. Es más, es una persona que tiene 
buena tradición en la escritura. Entonces, inclusive, me 
puede hacer correcciones en el texto mismo”. Ahora, en la 
Guía de entrevista 2, se le pregunta al docente 2: Bueno, nos 
comentas que le envías tus textos a un amigo en Bogotá para 
que los revise ¿Qué comentarios hace él de esos textos? A lo 
que él contestó: “Yo normalmente mando estos textos con 
una intención, es que me diga si la lectura es lo suficiente-
mente clara. Si lo leyera él o lo leyera otra persona, el texto 
es claro…”. El entrevistador insiste con la siguiente pre-
gunta: Pero ¿estás siempre buscando la ayuda de un par?, a 
lo que respondió: “Ahhh… Eso sí, siempre estoy buscando 
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un par porque sé una cosa es leerse uno mismo y otra cosa 
es que lo lean a uno”. 

De las anteriores respuestas se puede concluir que el 
docente 2 tiene una clara conciencia que para poder escu-
driñar mejor el texto con la finalidad de detectar errores es 
necesario tomar distancia del mismo y una de las formas de 
hacerlo es buscar la ayuda de un par que pueda, desde un 
ámbito neutral, leer el texto con intenciones de valorarlo; 
obviamente, algunas de las recomendaciones o correccio-
nes pueden ser opcionales (otras no). De ahí que el escritor 
también debe evaluar esas recomendaciones para determi-
nar su pertinencia o no. Es así como la relación entre pares 
en el marco de un texto debe convertirse, según Castelló 
(2007, p.80) en “diálogo y discusión sobre la claridad, per-
tinencia o confusión de la estructura, de los párrafos o del 
léxico, acostumbran a ser altamente formativos y a propor-
cionar criterios y herramientas a los escritores menos expe-
rimentados para revisar con mayor habilidad sus escritos 
futuros”.

Uno de los aspectos relevantes de este análisis es que los 
sujetos investigados coinciden en que leen para evaluar el 
texto, lo que Hayes, (como se cita en Cassany, 1999, p.66) 
considera que el autor lee no solo para construir un signifi-
cado del texto, sino para compararlo con el que querría que 
tuviera y para detectar desajustes. Además, se fija en cues-
tiones como las necesidades del lector, el punto de vista que 
ofrece el texto, la estructura y el género; sin embargo, es 
evidente que existen diferencias en el grado de conciencia 
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frente a las revisiones de sus textos. Dentro de este marco 
de revisión, también cobra una gran relevancia la lectura 
entre pares por las razones expresadas.

Predisposiciones frente a la escritura

Continuando con el análisis de las categorías identificadas, 
encontramos las Predisposiciones hacia la escritura, dentro 
de las cuales se pueden ubicar las emociones, la motivación 
y el interés que siente el autor cuando escribe, lo que puede 
ser identificado en algunas de las respuestas de los docentes 
con respecto a este elemento: El docente 1 en la pregunta N° 
6, en la Guía de entrevista N° 1, responde: “...digamos que 
a mí me gusta también como escribir el sentir y como rela-
cionarlo como un poquito con mi quehacer para que pues, 
además que estamos en una maestría de educación, enton-
ces que tenga que, tiene que ver con lo que yo hago. De 
todas maneras, en mis escritos yo creo que yo soy siempre 
soy un poquito como narradora.” Además, agrega: “Como 
mi estilo… como contando como algo. Como si fuera una 
historia. Entonces, le doy como ese toque final, para que 
tenga algo afectivo”. Además, comenta en la respuesta a la 
pregunta N° 8: “...Bueno como te digo, hago como una lectura 
final, hasta que ya estoy como contenta y satisfecha con lo que, 
con lo que yo quería hacer y que tenga sentido”. 

Estas respuestas del docente 1, expresadas en el párrafo 
anterior, dan cuenta de su actitud o predisposición frente 
a la escritura porque dice agradarle cuando escribe textos 
relacionados con su quehacer pedagógico; parece que esa 
cercanía influye en sus motivaciones. También menciona 
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que cuando cuenta (narra) al final le agrega algo afectivo 
porque es como si contara historias, lo cual no es coherente 
con el tipo de texto que produjo que es de corte argumenta-
tivo; de estas expresiones también se puede deducir que el 
docente 1 no tiene las claridades suficientes sobre las tipo-
logías textuales y sus estructuras. Al final, manifiesta satis-
facción cuando termina de escribir un texto, lo cual es un 
sentimiento que por lo general acompaña a los escritores 
después de realizar semejante esfuerzo intelectual.

El docente 2, en la misma pregunta, N° 6 de la Guía de 
entrevista N° 1 manifiesta: “…siempre existe el vacío o el temor 
al papel en blanco. Alguien que escriba y diga que no siente ese 
temor. No pues, me parece que es un poco mentiroso. Entonces 
cuando eso digamos. Lo que a mí me motiva a escribir o comen-
zar a darle una estructura ya formal a un texto, es…  no escribir 
directamente en el computador, sino escribir el texto primero en 
papel”. Además, cuando se le preguntó sobre escribir ini-
cialmente a mano responde: “Sí. Yo sé que eso a veces demanda 
más tiempo, pero resulta que… a la hora de mirar uno los resul-
tados de lo que escribió, el haber escrito en papel, bueno ya le da 
a uno la tranquilidad de que ya va a comenzar, como quien dice 
a pasar un documento, ¿No? Pero a medida que lo va pasando, 
pues evita uno ya ciertos errores, inclusive estéticos que normal-
mente pueden ocurrir cuando uno está escribiendo, directamente, 
en un organizador. Es más, tengo hasta un atril y todo para… O 
sea, género como un “ethos” para la escritura, quien me acom-
paña en la escritura es un atril, el cuaderno donde escribí y el 
computador”. 
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En cuanto a las motivaciones y los sentimientos que se 
generan en el docente 2, inicialmente, hay que destacar el 
temor al papel en blanco, que es un sentimiento que regu-
larmente sienten las personas cuando deciden escribir un 
texto. Por otro lado, se infiere que a este docente le gusta 
escribir, parece disfrutar cuando le da estructura a su texto, 
que primero esboza por escrito a mano para luego pasarlo a 
computador, aunque inicialmente esto es más dispendioso; 
pero más adelante se capitaliza ese esfuerzo porque tiene 
a su disposición el rastro del plan textual y el texto mismo, 
lo que le permite hacer las confrontaciones pertinentes a la 
hora de revisar su escrito. Este escritor genera un “ethos”, 
que parece hacer referencia a una costumbre o ritual que 
le permite crear un ambiente donde se siente cómodo, 
rodeado de elementos como un atril, un cuaderno de notas 
y el computador. Ese ritual parece ayudar a que su escritu-
ra fluya.

Actitud frente al proceso de escritura

Otra de las categorías que se estudió fue la actitud frente 
al proceso de escritura, la cual se pudo identificar también 
durante las entrevistas. Por ejemplo, el Docente 1, dice: 
“Bueno, la verdad es que yo no soy como tan sistemática 
para escribir”. De aquí se pueden hacer dos inferencias: 
1, el docente escribe poco; 2, cuando escribe no tiene las 
claridades suficientes al desarrollar una tarea de escritura 
exitosa. 

El Docente 2, comenta: “… Ehhh y bueno como soy una 
persona que escribe bastante, que tiene gran experiencia en 
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la escritura,…”. Con la anterior respuesta podemos obser-
var que el docente 2, asume una a actitud de experto frente 
al proceso de escritura. Es una persona que escribe con 
regularidad, lo que le ha permitido, seguramente, mejorar 
cada día sus estrategias de planeación, textualización y 
revisión de sus escritos.

Las dos categorías anteriormente mencionadas, Predispo-
sición frente a la escritura y Actitud frente al proceso de escri-
tura, tienen que ver con lo que para Hayes (como se cita 
en Cassany 1999, p.61) establece el “componente motiva-
dor y emocional”, que es uno de los nuevos elementos que 
incluye a la propuesta que ya había desarrollado junto con 
Linda Flower (Flower y Hayes, 1988). Este aspecto se rela-
ciona con la influencia de los valores o las creencias sobre 
la escritura; entonces, establece una diferencia entre las pre-
disposiciones y las actitudes, de las cuales se habló en los 
párrafos anteriores. En consecuencia, es evidente que los 
dos docentes muestran emociones y asumen ciertas actitu-
des frente a la escritura, cuando utilizan expresiones como: 
“… contenta y satisfecha,…” “temor al papel en blanco”, 
“estar de ánimos para poder escribir”, “…no soy como tan 
sistemática para escribir.” “…soy una persona que escribe 
bastante, que tiene gran experiencia en la escritura,…”. 

Para concluir, el proceso cognitivo de la escritura centra su 
interés en la relación entre el lenguaje y el desarrollo cog-
nitivo del individuo. Desde esta perspectiva, los procesos 
durante la escritura se evidencian a través de los procesos 
y subprocesos que despliega el escritor antes, durante y 
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después de la escritura de su texto. De ahí que los aportes 
teóricos más influyentes son los de Flower y John (1988). A 
pesar del tiempo transcurrido, este modelo ha tenido y con-
tinúa teniendo una gran influencia porque sustenta la com-
plejidad del proceso de escritura y hace hincapié en que 
esta constituye una actividad de resolución de problemas 
con múltiples facetas que no puede dividirse en momentos 
estáticos y delimitados cronológicamente. Por lo tanto, en 
la mente de quien escribe se libra una competición continúa 
entre tres fuerzas: el texto escrito, el conocimiento almace-
nado en la memoria a largo plazo del escritor y los planes 
de este para resolver el problema retórico que le plantea la 
tarea de escritura.

Además, no se puede dejar de lado el proceso metacog-
nitivo que realiza el escritor al momento de producir un 
texto; es decir, quien escribe regula y monitorea los pro-
cesos cognitivos que permiten el desarrollo consciente de 
los procesos y subprocesos implicados, a lo que Flavell 
(1979) denomina: “por un lado, el conocimiento metacog-
nitivo que es el conocimiento sobre la cognición y, por el 
otro, la experiencia metacognitiva, que son las sensaciones 
que experimenta un sujeto cuando está llevando a cabo un 
proceso cognitivo”.

Por lo anterior, los docentes interrogados poseen conoci-
miento respecto a lo que desean transmitir en sus escritos y, 
a la vez, 1°, monitorean y regulan el proceso de la siguien-
te manera: planifican su escritura, es decir, existe un antes 
de la redacción del primer borrador donde piensan en la 
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audiencia, buscan información, realizan una lluvia de ideas 
y las organizan; 2°, controlan el proceso en el momento de 
la redacción del primer borrador donde ajustan y corrigen 
su redacción, ya que los docentes van comprobando si las 
ideas planificadas se están desarrollando en el texto; 3°, rea-
lizan la revisión y re-escritura de los textos, que se efectúa 
al final del proceso de redacción para evaluar si se cumplie-
ron los objetivos trazados en la planificación, a la vez, que 
realizan un monitoreo global de lo que se quería transmitir. 
Por lo que Lacon y Ortega (2008) plantean que el escritor:

Hace uso consciente de saberes como: saber enciclopédico, 
saber lingüístico, saber interaccional y un saber sobre esque-
mas textuales, se hacen evidentes en las producciones de los 
escritores competentes, quienes controlan la tarea de elabora-
ción escrita mediante la aplicación de estructuras metacogniti-
vas, es decir, de reflexión sobre su propio hacer. Ello posibilita 
la regulación de sus propios procesos y productos cognitivos.

Por ello, se puede afirmar que la producción escrita se 
concibe como una actividad de construcción de significa-
dos que se estructura alrededor de un proceso cognitivo y 
metacognitivo que debe responder a unas condiciones de 
diversa índole, ya mencionadas. 

CONCLUSIONES 

Las conclusiones están articuladas de manera directa con 
los objetivos planteados al comienzo del estudio, los cuales 
se relacionan de manera global con los rituales de escritura 
de dos docentes universitarios a la luz del Estudio de Casos 
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realizado. De igual forma, esas conclusiones se articulan de 
manera más puntual y detallada con las estrategias cogni-
tivas y metacognitivas que utilizan los docentes universita-
rios a la hora de producir sus textos escritos, las dificulta-
des que enfrentan cuando escriben y los tipos de textos que 
producen. Es así como, después de haber desarrollado el 
análisis de la información aportada por los docentes en las 
entrevistas, se comparte con la comunidad académica los 
siguientes hallazgos:

1. La planeación de un texto es uno de los aspectos relevan-
tes del proceso de escritura, porque en la misma se materia-
lizan los aspectos que se desarrollarán a través de la textua-
lización. Una buena planeación implica, a grandes rasgos, 
la visualización del producto que se quiere conseguir, 
obviamente, centrados en un tema y objetivos de escritura. 
A continuación, se presentan los hallazgos encontrados en 
el análisis, centrado en la categoría planeación y sus respec-
tivas subcategorías, que se hizo a partir de la información 
recolectada en las dos entrevistas aplicadas a los dos docen-
tes, objeto de estudio: 

1. En relación con la audiencia, el docente 1 tiene claro 
que el texto va dirigido a la comunidad académica de 
una universidad, puesto que es un trabajo de maestría. 
El docente 2 tiene claro que su texto, un artículo con 
intenciones de publicación, va dirigido a la comunidad 
académica de su disciplina: la filosofía.

2. Los docentes 1 y 2 tienen claro el tema de escritura, lo 
que se evidenció en las respuestas de las entrevistas 
concedidas para este estudio. 
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3. Los docentes 1 y 2 tienen muy claro la toma de posición, 
porque son conscientes que se enmarcan dentro de la 
argumentación escrita que exige plantear un punto de 
vista, lo cual explicitan al momento de las entrevistas. 

4. Los dos docentes utilizan diferentes estrategias para la 
generación de ideas. El docente 1 manifestó que lo hizo 
a través de la organización de ideas mentalmente, lo 
cual evidencia una debilidad en el proceso de planea-
ción porque puede perder de vista las ideas importan-
tes a desarrollar, ya que no las tiene en soporte escrito 
o sistematizadas en un esquema. Esta actitud da cuenta 
que este escritor aplica poco las estrategias metacogni-
tivas a la hora de escribir. El docente 2 piensa en la es-
tructura del texto; luego, busca información acerca del 
tema o se documenta y, finalmente, realiza esquemas 
para sistematizar las ideas. Este docente muestra que es 
consciente de las etapas del proceso de escritura o uso 
de estrategias cognitivas y metacognitivas al momento 
de producir un texto.

5. La búsqueda de información forma parte de los protoco-
los de escritura de los dos docentes. El docente 1 ma-
nifiesta que la información que requirió para escribir 
su texto, la encontró en la literatura de varios autores. 
El docente 2, en centros especializados asociados a su 
disciplina. Como puede apreciarse, cada uno de los do-
centes recorre diferentes caminos o rituales que llevan 
a un mismo destino: conseguir información pertinente 
a través de las voces de otros para poder generar ideas 
propias en su texto académico.
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6. Los dos docentes materializan el subproceso organiza-
ción de ideas, a través de diversas estrategias. El docente 
1 usa el recurso de la organización mental de las ideas, lo 
cual es coherente con lo que dijo a la hora de planear su 
texto lo que, como se mencionó, implica una debilidad 
en las estrategias metacognitivas. El docente 2 utiliza el 
modelaje a partir del Modelo de Habermas que consiste 
en presentar la idea general del texto en la introducción; 
además, enumerar en la misma las ideas que luego va 
a desarrollar. Esto le permite monitorear la secuencia 
lógica del texto a través de las marcas o números que 
se constituyen en convenciones. Esta estrategia permite 
tener siempre presente la propuesta inicial de ideas 
importantes, aunque las mismas pueden variar en el 
transcurso del proceso en beneficio del texto, ya que la 
planeación textual siempre es una propuesta flexible, 
susceptible de cambios. El docente 2, además de usar 
el Modelo de Habermas, consulta artículos de revistas 
científicas para ver sus estructuras, reiterándose el mo-
delaje como estrategia o ritual para organizar un texto. 

7. El docente 1 no tiene clara la subcategoría finalidad de su 
escrito; aunque en un aparte de una de las entrevistas 
manifiesta que su texto tiene como finalidad cumplir 
con un compromiso en sus estudios de posgrado. El 
docente 2 tiene claro que cuando escribe este tipo de 
textos lo hace pensando en publicar en revistas científi-
cas, lo cual es coherente con las exigencias de las comu-
nidades académicas de hoy.

8. En cuanto a la categoría textualización, el docente 1 desa-
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rrolla su primer borrador dando respuesta a los interro-
gantes que se plantea; aunque este mecanismo no es tan 
claro porque no hace su planeación en soporte escrito, 
sino mentalmente, lo que le dificulta establecer cómo 
regular su proceso de escritura desde el planteamiento 
inicial de la pregunta en la planeación hasta la finaliza-
ción del primer borrador. El docente 2, como ya tiene 
en soporte escrito la planeación de su texto a través del 
Modelo de Habermas (representación reconstructiva), 
sigue esa ruta para el desarrollo de ideas de su primer 
borrador y las marcas o numeración de ideas le permite 
visualizar claramente todo el texto, lo que garantiza la 
coherencia en ese primer intento de escritura. Ahora, 
colocando estás dos posiciones en un mismo escenario 
de análisis, las respuestas del docente 1 no evidencian 
la misma experticia que muestra el docente 2, lo que 
nos lleva a concluir que su proceso de textualización el 
primero no es tan consciente.

9. La categoría revisión, es el espacio que tiene un escritor 
para las correcciones y reformulaciones de su escrito 
para que el mismo adquiera la autonomía necesaria; es 
decir, que el texto sea lo suficientemente claro y legible 
en cuanto a lo que el escritor quiso transmitir. Desde 
esta perspectiva, los dos docentes desarrollan diferen-
tes rituales o estrategias para corregir sus escritos. En 
cuanto al docente 1, hace una lectura final hasta esta-
blecer que las ideas estén explícitas, cambia palabras, 
revisa ortografía, los párrafos, manifiesta centrarse en 
la forma y el contenido; de esta última afirmación se 
puede inferir que al revisar da más importancia a los 
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aspectos formales que a los de contenido. Además, el 
docente 1 manifiesta que confronta ese plan inicial que 
tiene en la cabeza con el texto, pensando en la compren-
sión del lector; esto evidencia una dificultad asociada al 
hecho de no haber dejado por escrito el plan textual, se 
percibe la divagación al momento de revisar, lo cual es 
consecuente con la afirmación de no tener a la vista el 
soporte escrito de la planeación o plan textual inicial.

10. Ahora, el docente 2, hace la relectura a la luz del 
esquema o mapa orientador previo que planeó y que 
tiene en soporte escrito apoyado en el Modelo de Ha-
bermas, haciendo la confrontación de los autores esco-
gidos para desarrollar sus ideas con las referencias al 
final del escrito. Luego, revisa el borrador que lleva en 
un cuaderno donde dice tener todo para que la revisión 
sea exitosa como notas, referencias, borradores parcia-
les que luego confronta con el borrador completo. Este 
docente inicialmente asume el texto como totalidad 
para establecer la coherencia global del escrito, para 
luego centrarse en aspectos más puntuales y concretos 
relacionados con la cohesión. Además, confronta los 
postulados teóricos abordados a la luz de la discipli-
na. Otra estrategia que usa el escritor 2 para revisar sus 
textos es el lector intermedio; es decir, se lo entrega a un 
par para que lo lea y luego reflexiona las sugerencias y 
correcciones para fortalecer su escrito. Finalmente, este 
docente comparte el perfil del escritor “helicóptero” y 
“buzo” porque tiene una visión panorámica y general 
de su texto al mismo tiempo que domina los aspectos 
concretos y puntuales del mismo.
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11. En relación con categoría actitud frente al proceso de escri-
tura, se tomaron en cuenta dos subcategorías: predisposi-
ción frente a la escritura y actitud frente al proceso. 

12. El docente 1 manifiesta no ser tan sistemático, de lo que 
se puede deducir que escribe poco y que al momento 
de hacerlo no tiene las claridades suficientes en cuanto 
a las estrategias cognitivas y metacognitivas para que 
la tarea sea exitosa. El docente 2 manifestó que escribe 
con regularidad y siente tener un grado de experti-
cia frente al proceso de escritura, la cual ha logrado a 
través de la práctica constante que le ha permitido el 
domino de las estrategias cognitivas y metacognitivas 
para monitorear su proceso de escritura. Este docente 
tiene una conciencia clara de los aspectos a tomar en 
cuenta al planear, textualizar y revisar sus escritos, lo 
cual lo ubica en un lugar privilegiado frente al proceso, 
que consiste en tomar distancia de su texto para generar 
procesos de autorregulación a la luz de la cognición y 
metacognición.

Para finalizar, el estudio de la escritura de dos docentes 
universitarios permitió al investigador entrar en ese ámbito 
difícil y complejo como lo es la escritura académica para 
caracterizar los rituales implicados en ella, determinar las 
dificultades que enfrentan cuando redactan, establecer las 
estrategias cognitivas y metacognitivas que utilizan y el 
tipo de texto que producen. Este proceso se convirtió en 
un ejercicio iluminador desde la óptica de la investigación 
cualitativa en el campo de las ciencias sociales y humanas. 
Además, esa mirada situada y concreta, iluminada por los 



Wilfran José Pertuz Córdoba

El texto académico en la universidad, complejo ritual de composición

91

referentes teóricos referenciados ponen a consideración 
de la comunidad académica las conclusiones anteriores. 
Además, se espera que este aporte contribuya con el forta-
lecimiento de la literatura que existe sobre este tema poco 
explorado.
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Capítulo 2

el texto esColar en el desarrollo 
de la CompetenCia ComuniCativa 

del inglés Como lengua extranjera, 
una mirada a su implementaCión

Wilmar Salazar Obeso
Luis Carlos Cárdenas Ortiz

Luis Manuel Cárdenas Cárdenas

RESUMEN

El presente capítulo describe un estudio sobre el rol del 
texto escolar en el desarrollo de la competencia comuni-
cativa del inglés como lengua extranjera y su implementa-
ción por parte del docente. La investigación se realizó en el 
Instituto de idiomas de una universidad pública del Caribe 
colombiano. Como soporte metodológico, se empleó el 
estudio de caso de corte cualitativo. Los datos se recogie-
ron a partir de observaciones no participantes, entrevistas 
estructuradas y de una rejilla diseñada para la evaluación 
del texto escolar. Se reportan los resultados del análisis de 
y las conclusiones del estudio. 

Palabras clave: textos escolares, competencia comunicati-
va, evaluación de textos escolares.
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ABSTRACT

This chapter describes a study on the role of the school text in the 
development of the communicative competence of English as a 
foreign language and its implementation by the teacher. The re-
search was conducted at the language institute of a public univer-
sity in the Colombian Caribbean. As a methodological support, 
the qualitative case study was used. Data were collected from 
non-participant observations, structured interviews and a grid 
designed to evaluate the school text. The results of the analysis of 
the results and the conclusions of the study are reported.

Keywords: textbooks, communicative competence, materials 
evaluation.

INTRODUCCIÓN

Para nadie es un secreto que el principal apoyo a las prácti-
cas docentes es el libro de texto que puede ser, hasta cierto 
punto, impuesto por las autoridades administrativas, “este 
es el libro que va a desarrollar este periodo…”, o escogido 
por el docente, “este es el libro que trabajaré este periodo 
con mis estudiantes.” En cualquiera de los casos, el libro de 
texto interactúa con los propios entendimientos, experien-
cia e iniciativa del profesorado. Por ello, en su implementa-
ción áulica, sufre una especie de afectación pedagógica que 
en muchos casos lo enriquece, pero en otro, lo empobrece. 
Además, no está claro hasta qué punto los maestros utili-
zan el libro de texto adoptado, qué partes estudian, omiten, 
modifican o expanden en sus clases. En este equilibrio 
pedagógico precario, se desarrolla la competencia comuni-
cativa del idioma inglés en muchas partes donde se enseña 
como lengua extranjera. 
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El texto escolar en el desarrollo de la competencia comunicativa del inglés como lengua 
extranjera, una mirada a su implementación

Hablar de competencia comunicativa es una necesidad 
para todo docente de inglés en Colombia. Esto porque, 
desde hace décadas, el objetivo de la enseñanza del inglés, 
considerado como lingua franca o lengua de poder, dejó de 
ser el native-like speech (el habla nativa) para centrarse en el 
desarrollo de la competencia comunicativa del non-native 
speaker (hablante no nativo) en los salones de clase. 

En el contexto educativo colombiano, la política bilingüe 
nacional, entre sus objetivos, busca el desarrollo de la com-
petencia comunicativa en los niveles de escolaridad. Esta 
intención es expresada por el MEN (2006) en los Estándares 
Básico de Competencia en inglés Guía #22: “El conjunto de 
saberes, conocimientos, destrezas y características indivi-
duales que permite a una persona realizar acciones en un 
contexto determinado es lo que define las competencias. 
En el caso del inglés se espera desarrollar la competencia 
comunicativa” (p.11). 

Esto también es una realidad en los Derechos Básicos de 
Aprendizaje (MEN, 2015), al considerar que los DBA son 
“un complemento para la construcción y actualización de 
propuestas curriculares, pues comprenden algunos ele-
mentos fundamentales del desarrollo de la competencia 
comunicativa en inglés” (p.10). Por consiguiente, como 
el objetivo es el desarrollo de la competencia comunica-
tiva y los textos guías son, hasta cierta forma, la ruta, se 
podría preguntar por el cómo ocurre tal desarrollo o si hay 
desarrollo o no. Esta investigación intenta evaluar el texto 
escolar y su implementación metodológica en el desarrollo 
de la competencia comunicativa. La investigación aborda 
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tres aspectos: qué sugiere el libro, qué hace el profesor y 
qué se logra finalmente. 

El estudio se llevó a cabo en el Instituto de Idiomas de la 
Universidad del Atlántico. Este Instituto ofrece una diver-
sidad de lenguas para su estudio: inglés, francés, alemán, 
italiano, portugués, japonés y lengua de señas. Se sustentan 
en los niveles de proficiencia del Consejo de Europa (2002). 
El principal apoyo a las prácticas docentes en la enseñanza 
del inglés es el libro guía adoptado para el desarrollo de 
los cursos, que interactúa con los propios entendimientos, 
experiencia e iniciativa del profesorado. A este respecto, se 
hace necesario averiguar hasta qué punto los estudiantes 
realmente desarrollan la competencia comunicativa en ese 
idioma, y si es así, cómo la desarrollan. Además, existe la 
necesidad de constatar hasta qué punto los maestros utili-
zan el libro de texto adoptado, qué partes estudian, omiten, 
modifican o expanden en sus clases. 

Se formuló la siguiente pregunta: ¿Cómo incide el texto 
escolar y su implementación en el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa en el inglés como lengua extranjera en 
el Instituto de Idiomas de la Universidad del Atlántico? 

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

Competencia comunicativa 

La Competencia Comunicativa aún está en construcción. 
Desde su génesis hasta ahora, se han llevado a cabo diver-
sos estudios para desarrollar ‘una construcción unificado-
ra significativa’ que pueda relacionarse con la enseñanza 
de lenguas. Se han propuesto varios modelos para definir 
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sus componentes o dimensiones y la forma en que podrían 
estar relacionados entre sí como base para el desarrollo del 
lenguaje en contextos. 

La distinción de Chomsky (1965) entre competencia y des-
empeño inició un campo fructífero de investigación en la 
enseñanza de lenguas. Para Chomsky, la competencia lin-
güística explica el conocimiento implícito de la gramática 
que un orador ideal y un oyente tiene en una comunidad 
de habla homogénea (orador-oyente ideal), mientras que el 
rendimiento lingüístico se refiere al uso actual de ese cono-
cimiento gramatical en situaciones específicas. En otras 
palabras, la competencia lingüística se refiere al lenguaje 
y el rendimiento lingüístico se refiere al habla (Johnson, 
2004).

Sin embargo, Hymes (1972), quien acuñó el término de 
Competencia Comunicativa, afirma que la competencia 
de la gramática de Chomsky tiene un alcance limitado ya 
que solo se ocupa de si una oración puede ser gramatical 
o no. Luego Hymes, según Johnson (2004), intenta tomar 
la noción más allá del nivel mental (conocimiento de las 
reglas gramaticales fijas) como se sugiere en los supuestos 
de Chomsky. En consecuencia, Hymes se centra en la con-
veniencia de un enunciado en una situación.

La noción de Competencia Comunicativa de Hymes (1972) 
resalta los aspectos funcionales del lenguaje (reglas de uso) 
donde el desempeño lingüístico es una manifestación de 
tal competencia. Estos tipos de reglas pueden permitir que 
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los hablantes usen el comportamiento comunicativo apro-
piado para transmitir significado social (Paulston, 1992). 
En relación con este asunto, la Competencia Comunicativa 
depende tanto del conocimiento como de la habilidad para 
el uso del lenguaje (Munby, 1982).

Lo planteado por Hymes (1972), se convirtió en un marco 
útil para el análisis de la comunicación humana natural 
relacionada con la enseñanza de lenguas. Por lo tanto, se 
han sugerido varios modelos para representar esta noción, 
en una “construcción unificadora”, para enmarcar el desa-
rrollo de la comunicación en contextos de la enseñanza de 
lenguas.

Modelos de competencia comunicativa 

Existen varios modelos de competencia comunicativa, 
desarrollados durante más de treinta años con el fin de 
construir una construcción coherente que podría servir en 
gran medida como base para la enseñanza de idiomas. Hay 
tres modelos particularmente definidos de Competencia 
Comunicativa. 

El modelo Canale y Swain de Competencia 
Comunicativa (1983) 

Según Brown (2007), el modelo de Canale y Swain incluye 
cuatro componentes de competencia comunicativa: Com-
petencia gramatical, que se refiere al conocimiento de ele-
mentos léxicos y de reglas de morfología, sintaxis, semánti-
ca ortográfica y fonológica (Canale y Swain, 1980). La com-
petencia discursiva, que explica la capacidad de conectar 
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oraciones para construir un discurso coherente en un todo 
significativo (Brown, 2007). Competencia sociolingüística, 
que se relaciona con las reglas sociales de Hymes del uso 
de la lengua. Es decir, cualquier enunciado se construye 
dentro de un contexto sociocultural que define la naturale-
za de este último. Por último, según Canale y Swain (1980), 
la competencia estratégica se refiere a “las estrategias de 
comunicación verbal y no verbal que pueden ser llamadas 
a la acción para compensar las averías en la comunicación” 
(pp.44-41). Esta estrategia es empleada por los hablantes 
para compensar el conocimiento imperfecto de las reglas 
(Savignon, 1997).

El modelo de Bachman de habilidad de lenguaje 
comunicativo 

El modelo de Bachman (1991) intenta evaluar la competen-
cia comunicativa. Este a diferencia del modelo de Canale y 
Swain (1980), muestra las relaciones entre los componentes. 
Sin embargo, el modelo se encamina más que todo a la eva-
luación del constructo. Representa los “componentes espe-
cíficos del conocimiento que se utilizan en combinación 
a través del lenguaje” (Bachman, 1991, p.184). El modelo 
está constituido por tres componentes principales: la com-
petencia lingüística, la competencia estratégica y los meca-
nismos psicofisiológicos. La competencia lingüística está 
constituida por dos competencias: competencia organiza-
tiva y competencia pragmática. La competencia organiza-
cional se divide en dos categorías principales: competencia 
gramatical (vocabulario, morfología, sintaxis, fonología y 
grafología) y competencia textual (cohesión y organiza-
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ción retórica). Por otra parte, la competencia pragmática 
también está conformada por dos categorías: competencia 
ilocutoria (funciones ideacionales, manipulativas, heurísti-
cas e imaginativas) y competencia sociolingüística (sensibi-
lidad a las diferencias de dialecto o variedad, sensibilidad 
a las diferencias de registro, sensibilidad a la naturalidad y 
capacidad de interpretar referencias culturales y figuras de 
lenguaje). 

La competencia estratégica es “una habilidad general, que 
permite al individuo hacer el uso más efectivo de las habi-
lidades disponibles en la realización de una tarea determi-
nada” (Bachman, 1991, p.106). Según él, esta competencia 
está constituida por tres componentes: evaluación, plani-
ficación y ejecución. Los mecanismos psicofisiológicos son 
considerados por este autor como “los procesos neurológi-
cos y fisiológicos utilizados en el uso del lenguaje” (p.107). 
Es decir, el canal visual y auditivo y el modo productivo y 
receptivo del lenguaje.

El modelo de competencia comunicativa de Savignon 
(1997)

El modelo de competencia comunicativa de Savignon 
(1997) está constituido por cuatro componentes: competen-
cia gramatical, competencia discursiva, competencia estra-
tégica y competencia sociolingüística. Su descripción de 
estos componentes coincide con la descripción de Canale y 
Swain (1980).
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Por otro lado, el modelo de Competencia Comunicativa 
adoptado como construcción traducible para enseñanza 
del inglés como lengua extranjera, en Colombia, se explica 
en dos documentos oficiales emitidos por el Ministerio de 
Educación. Por un lado, los Lineamientos Curriculares para 
Idiomas Extranjeros (MEN, 1999) toman la modificación de 
Bachman (1991) hecha del modelo propuesto de Canale y 
Swain (1980) de Competencia Comunicativa como referen-
cia teórica y la proponen para los programas de idiomas 
colombianos en escuelas, universidades e institutos lingüís-
ticos. Además, este documento reconoce la importancia de 
la integración del lenguaje hablado y escrito y considera la 
Competencia Comunicativa como el objetivo final de cual-
quier enseñanza de lenguas extranjeras. Por otra parte, la 
Serie Guía nº 22 Estándares Básicos de Competencias en 
Lenguas Extranjeras: Inglés (MEN, 2006), es el otro docu-
mento donde aparece una descripción de los componentes 
de la Competencia Comunicativa. El documento se desa-
rrolló en el marco del Programa Nacional Bilingüe (MEN, 
2004), el cual está respaldado por los parámetros del Marco 
Común de referencia para el aprendizaje, la enseñanza y la 
evaluación de las lenguas.

Un componente fundamental dentro de la competencia 
comunicativa es la competencia interaccional. La compe-
tencia de interaccional, según Johnson (2004), es ese tipo de 
interacción que ocurre cara a cara en “prácticas interacti-
vas” y que es respaldada por la adquisición de ciertos recur-
sos: vocabulario y sintaxis, conocimiento sobre cómo tomar 
turnos de palabra. Igualmente, Johnson (2004) afirma que 
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esta competencia se realiza en prácticas discursivas cons-
truida mutuamente por los usuarios a través de recursos 
que estos emplean cuando interactúan. 

La evaluación de textos escolares para la enseñanza del 
inglés

Según Tomlinson (2003), la evaluación de textos escolares 
“es un procedimiento que implica medir el valor (o el valor 
potencial) de un conjunto de materiales de aprendizaje” 
(p.16). La evaluación de los textos escolares puede ser loca-
lizada, como sugiere Ellis (1998), dentro de la evaluación de 
programas o proyectos. Por otro lado, la evaluación de los 
textos escolares, tal como lo reconoce Littlejohn (1998), es 
útil ya que permite examinar la pertinencia de la metodolo-
gía y el libro de texto escolar en un contexto específico de la 
enseñanza de lenguas. Como se ve, la evaluación del libro 
de texto escolar es muy crucial ya que persigue su eficacia 
en el proceso de aprendizaje de idiomas como herramien-
tas pedagógicas clave.

Dentro de la evaluación del texto escolar, existen algunos 
autores que han sugerido diferentes tipos de metodología 
para la evaluación de materiales.

En primer lugar, McDonough y Shaw (1993) sugieren un 
modelo para la evaluación de textos escolares que consiste 
en dos etapas: evaluaciones externas e internas. La evalua-
ción externa es responsable del análisis del blurb, la intro-
ducción y la tabla de contenido. En estos elementos, se 
puede encontrar la siguiente información: El público obje-
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tivo, el nivel de competencia, el contexto en el que se van a 
utilizar los materiales, cómo se ha presentado y organizado 
el lenguaje en unidades/lecciones didácticas, las opiniones 
declaradas de los autores sobre el idioma y la metodolo-
gía, Este tipo de evaluación intenta obtener información 
relevante sobre las reivindicaciones de los autores de los 
materiales.

Por otro lado, la evaluación interna tiene como objetivo 
determinar la coherencia y organización del material rei-
vindicado por los autores. Se sugiere para la evaluación 
de los materiales el análisis de dos unidades para hallaz-
gos más profundos. Este tipo de evaluación puede incluir, 
entre otros aspectos: La presentación de las habilidades en 
los materiales, la clasificación y secuenciación del mate-
rial, oportunidad para practicar habilidades de lectura en 
pasajes de lectura extendidos, la naturaleza de las tareas 
y actividades, diálogos reales versus autenticidad de los 
diálogos, la forma en que los materiales satisfacen los dife-
rentes estilos de aprendizaje, la inclusión del material de 
auto-estudio y su justificación.

Sin embargo, como sostiene Ellis (1998), el factor crítico 
en la evaluación de textos escolares es los aspectos consi-
derados para ser evaluados y la forma en que un aspecto 
debería ponderarse en relación con otro.

En segundo lugar, Cunningsworth (1995) propone una lista 
de verificación como enfoque metodológico para la evalua-
ción de materiales. Después de criticar el punto de vista 
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impresionista sobre los materiales para su evaluación, con-
sidera una evaluación en profundidad ya que “necesitamos 
examinar cómo son los elementos específicos tales como las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes, el requisito 
del plan de estudios, etc.” (p.4). Admite que los elementos 
de una lista de verificación se ven afectados por el contexto 
de la evaluación de materiales, el alcance y el propósito. 
Así, cada evaluador puede desarrollar su propia lista de 
verificación. Esto significa que el evaluador de materiales 
podría agregar nuevos elementos, de acuerdo con el con-
texto y el propósito de los elementos que implican el uso de 
los materiales. Algunos de los aspectos a incluir en una lista 
de verificación son: Objetivos y enfoques, diseño y organi-
zación, lenguaje y contenido, habilidades, temas, metodo-
logía, auxiliar y consideraciones prácticas

Cualquiera de los aspectos anteriores puede tener caracte-
rísticas más específicas para evaluar en los materiales de 
acuerdo a lo que el evaluador considera relevante para ser 
analizado.

En tercer lugar, Littlejohn (1998) propone una lista de verifi-
cación como marco para la evaluación de materiales. Según 
él, a través de su lista de verificación, los materiales, vistos 
como un caballo de Troya, pueden ser analizados interna-
mente para ver lo que hay dentro.

El marco abarca tres preguntas que representan tres niveles 
de análisis: ¿Qué hay? (naturaleza objetiva del material), 
¿Qué se requiere de los usuarios? (“Deducciones sobre lo 



107Wilmar Salazar Obeso - Luis Carlos Cárdenas Ortiz 
Luis Manuel Cárdenas Cárdenas

que exactamente los maestros y los estudiantes que usan 
los materiales tendrán que hacer”) (p.198). y ¿Qué está 
implicado? (Conclusiones relacionadas con los posibles 
principios subyacentes de los materiales).

A lo largo de su lista de verificación como una descripción 
analítica, se espera tomar una buena decisión relacionada 
con la utilidad y conveniencia de los textos escolares.

Por último, Ellis (1998) distingue la evaluación previa, mien-
tras y después del uso. La evaluación previa a la utilización 
explica “la necesidad de elegir materiales que sean relevan-
tes y apropiados para un grupo particular de estudiantes 
y posiblemente también por la necesidad de identificar 
aspectos específicos de los materiales que requieran adap-
tación” (p.220). Mientras que la evaluación del uso toma en 
cuenta los criterios utilizados para tomar decisiones sobre 
qué partes del libro pueden adaptarse y cómo hacerlo. Y la 
evaluación post-uso que cubre la efectividad de los mate-
riales en términos de los resultados del aprendizaje de 
idiomas, actividades de enseñanza específicas y reflexiones 
de los maestros sobre su papel en todo el proceso.

Este autor propone una metodología para la evaluación de 
materiales que es la evaluación de tareas. Está compuesto 
por dimensiones y pasos. Como momento inicial, considera 
importante examinar una serie de dimensiones de la eva-
luación, relacionadas en gran medida con la macroevalua-
ción (evaluación de programas/proyectos), pero también 
aplicable a la microevaluación (evaluación de tareas): 1. 
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Enfoque, 2. Propósito, 3. Alcance, 4. Los evaluadores, 5. El 
tiempo y 6. Tipos de información.

Después de considerar esto, propone cinco pasos para 
llevar a cabo el análisis de tareas. El paso 1 explica la des-
cripción de la tarea (entrada, procedimientos, actividad del 
lenguaje, resultados). El segundo paso está relacionado con 
la planificación de la evaluación, que debe ser sistemática y 
de principio. El tercer paso aborda la recopilación de infor-
mación sobre «cómo se realizó la tarea», «qué aprendizaje 
tuvo lugar como resultado de la realización de la tarea» y 
«la opinión del maestro y del alumno acerca de la tarea». 
El paso 4 consiste en el análisis de la información recogi-
da. Finalmente, el paso 5 contiene conclusiones (resulta-
dos de análisis) y recomendaciones (futuras propuestas de 
enseñanza). 

El enfoque comunicativo de la lengua 

La enseñanza de lenguas puede ser vista como un fenóme-
no dinámico. Esto porque ha sido influenciado por el desa-
rrollo de la teoría y la práctica de la lingüística aplicada, la 
psicología, la antropología, la sociología, entre otros. Una 
de esas influencias prominentes es la incursión denomina-
da el Enfoque Comunicativo, que según Savignon (2002), 
“deriva de una perspectiva multidisciplinar que incluye 
al menos la lingüística, la psicología, la filosofía” (p.4). 
En cierta medida, este enfoque busca el uso de la lengua 
en estudio más allá de la gramática. Históricamente, es el 
enfoque que se emparenta con la competencia comunicati-
va para su desarrollo. 
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Como sugiere Richards y Rodgers (1986), es un enfoque. 
Para Richards (2006), enseñar la lengua comunicativamen-
te implica el uso de un conjunto de principios que abarcan 
aspectos tales como: el objetivo de enseñar la lengua, cómo 
aprenden los estudiantes, qué tipo de actividades facilitan 
el aprendizaje y el rol de docentes y alumnos. 

En consecuencia, el enfoque comunicativo proporciona la 
teoría de la naturaleza del lenguaje y del aprendizaje y la 
enseñanza de las lenguas (Brown, 2007). Es en el análisis de 
estos aspectos cruciales que un enfoque puede ser conside-
rado como tal. Por otra parte, los enfoques sirven de marcos 
que permiten el encuentro de creencias y prácticas (Senior, 
2006). Como consecuencia, aunque el enfoque comunicati-
vo de la lengua es ampliamente conocido, su realización no 
lo es.

Relacionado con esto, Norland y Pruett-Said (2006) consi-
deran que el enfoque comunicativo no tiene una estrategia 
global definida, aplicable a todos los contextos. No hay con-
senso sobre las partes de los expertos sobre su realización. 
Sin embargo, estos dos autores solo mencionan algunas 
pautas generales para su implementación en el aula:

• Determinar las metas comunicativas de los estudiantes.

• Crear situaciones y actividades en las que los estudian-
tes produzcan una comunicación auténtica, significativa 
y contextualizada.

• Enfóquese en la precisión solo en la medida en que los 
errores que impidan la comunicación se corrigen.
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La implementación de enfoque comunicativo en el aula 
intenta garantizar la preponderancia de la comunicación. 
Los estudiantes interactúan entre ellos para transmitir sen-
timientos, información, etc., guiados por actividades dise-
ñadas para esa materia.

Por otro lado, McDonough y Shaw (1993) sugieren algunas 
implicaciones del Enfoque Comunicativo para propósitos y 
materiales de enseñanza:

1. Comunicativo implica semántico, una preocupación 
con el significado potencial del lenguaje.

2. Existe una relación compleja entre la forma de lenguaje 
y la función del lenguaje.

3. La forma y la función funcionan como parte de una red 
más amplia de factores.

4. La apropiación del uso de la lengua tiene que ser con-
siderada junto con la exactitud. Esto tiene implicación 
para las actitudes de los errores. 

5. El concepto de comunicación nos lleva más allá del 
nivel de la oración. 

6. Comunicativo puede referirse tanto a las propiedades 
del lenguaje como al comportamiento. 

Como se ve, estas implicaciones pueden conducir a tener 
algunas ideas claras de lo que se puede hacer en el aula 
hacia el desarrollo de la Competencia Comunicativa. Sea o 
no, el enfoque comunicativo ha sido eficaz en proporcionar 
un marco para la enseñanza de la lengua de manera comu-
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nicativa, es un tema que debe evaluarse porqué no hay con-
senso sobre la aplicación en todo el mundo. A este respecto, 
Snider (2005) aporta críticas sobre la presencia del término 
“enfoque comunicativo” en los libros de texto: 

“En muchos libros de texto, sin embargo, el término” comu-
nicativo “se utiliza a menudo para referirse principalmente 
a las actividades que permiten a los estudiantes a practicar 
la comunicación oral. Esta definición limitada no tiene en 
cuenta que, en el sentido más amplio, todas las llamadas 
habilidades –hablar, escuchar, leer y escribir– pueden ser 
comunicativas, en la medida en que transmiten significado 
y tienen un propósito más allá de la simple práctica hablan-
do el idioma extranjero “(p.164).

Tareas (tasks) 

Las tareas se utilizan actualmente en la enseñanza de 
idiomas como orientación para la instrucción y el diseño 
de textos escolares. Breen (1984, citado por Richards, Platt 
y Platt, 1992), toma las tareas como todo lo que se hace en 
el aula. Esta definición es demasiado general para abordar 
la tarea. Richards et al. (1992) consideran que “una tarea 
es una actividad que está diseñada para lograr una meta 
de aprendizaje particular” (p.371). Como se ve, para estos 
autores, las tareas y las actividades son las mismas. En su 
opinión, las tareas están constituidas por ciertas dimen-
siones, tales como: Objetivos, procedimientos, orden, esti-
mulación, producto, estrategia de aprendizaje, evaluación, 
participación, recursos e idioma. 
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Por otro lado, Crooks y Gass (1993) asumen las tareas como 
herramientas pedagógicas. Pueden ser utilizadas como ele-
mentos dentro del diseño del plan de estudios, el desarrollo 
de materiales, y la instrucción en el aula.

Prabhu (1987) ofrece una definición apropiada para la tarea. 
Para él, una tarea es “una actividad que requiere que los 
estudiantes lleguen a un resultado de la información dada 
a través de algún proceso de pensamiento, y que permitan 
a los maestros controlar y regular ese proceso” (p.24). En 
esta definición, se identifican cinco partes: 1). El alumno; 2). 
La información; 3). Los resultados; 4). El proceso de pensa-
miento; 5). Los maestros.

Mediación 

La mediación es un concepto crucial dentro de la teoría 
sociocultural. Lantof (2001) considera que la relación que 
el individuo establece con el mundo no es directa, sino que 
ocurre una mediación a través de herramientas. Los mate-
riales generalmente son manipulados y utilizados por los 
maestros de maneras específicas de acuerdo con sus creen-
cias y las características contextuales. Su mediación es, por 
lo tanto, una característica muy importante en el aula. Y el 
lenguaje resulta ser una herramienta cultural y psicológica 
a través del cual los individuos entienden y transforman 
el entorno. Por otro lado, la interacción es la actividad que 
vincula socialmente a los individuos, por ejemplo, una acti-
vidad comunicativa en una clase de enseñanza de idiomas. 
Por lo tanto, el profesor es el que puede mediar en el desa-
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rrollo de la Competencia Comunicativa promoviendo o 
siguiendo tareas comunicativas.

Un aspecto clave en toda mediación es el andamiaje que 
ofrece el docente. Según Johnson (2004), “el mecanismo 
de andamiaje se utiliza para promover la internalización 
del conocimiento del novato que ha sido co-construido en 
una actividad social” (p.131). En relación con esto, Gibbson 
(2002) considera que el andamiaje es futuro-orientado, 
porque el alumno aprende a hacer algo con la ayuda del 
maestro para que pueda hacerlo solo en el futuro.

Por otro lado, un concepto crucial dentro de la mediación 
es la interacción. La interacción es la acción recíproca encar-
nada como relación profesor-alumno y alumno-alumno. En 
esta relación, según Malamath-Thomas (1987), la interac-
ción puede influir en la acción comunicativa del maestro 
inicial. Malamah-Thomas identifica dos tipos de interac-
ción: interacción verbal e interacción pedagógica. La dife-
rencia entre los dos es que durante la interacción pedagó-
gica el profesor supervisa y retroalimenta la acción de los 
estudiantes a través de actos de enseñanza.

METODOLOGÍA

El objetivo central del presente estudio fue el de describir la 
incidencia del texto escolar y su implementación en el desa-
rrollo de la Competencia comunicativa en el inglés como 
lengua extranjera. A continuación se menciona el soporte 
metodológico de la investigación.
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Tipo de investigación 

La investigación realizada fue de tipo cualitativo (Hernán-
dez, Sampieri, Fernández y Baptista, 2004, Richards, 2003, 
Corbetta, 2003). No se pretendió la cuantificación del objeto 
de estudio sino más bien su descripción. Es bien sabido que 
la competencia comunicativa es un constructo que no es 
mensurable. Para abordarlo, es necesario observarlo, ana-
lizarlo y describirlo. También porque esta investigación 
no pretendió establecer una relación directa de causa-efec-
to para hacer generalizaciones, sino examinar cómo en un 
caso particular la enseñanza y los materiales influyen en 
el desarrollo de la competencia comunicativa en un grupo 
específico de estudiantes. 

El método

El método empleado fue el estudio de caso. Este permi-
tió una descripción detallada y el análisis de un solo caso 
(Johnson y Christensen, 2008). En este caso se tomó a un 
docente graduado como unidad de análisis (Patton, 2002). 
En cierta forma fue un estudio de caso intrínseco (Stake, 
1995, citado por Johnson y Christensen, 2008). Es decir, se 
trató de un caso específico de un profesor y un texto guía. 

Los instrumentos 

Para lograr el propósito de la presente investigación, se 
emplearon técnicas tales como la observación sistemática 
de la clase, la entrevista al docente, el instrumento de eva-
luación del texto. En primer lugar, se realizaron 4 obser-
vaciones (Wallace, 1998; Wajnryb, 1992) sistemáticas de la 
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clase para recopilar, describir e interpretar la información 
(Robson, 2002) de cómo el docente realizaba la implemen-
tación metodológica del texto guía. Esto correspondió a 15 
horas de clase. Se empleó la observación no participante 
(Burns, 2000) para no perturbar en la clase. Con ella, se 
exploró el comportamiento en el entorno natural de la clase 
(Drew et al., 2008). Se grabaron las clases en cassete y se 
hicieron las respectivas transcripciones. Este tipo de obser-
vación permitió obtener riqueza de datos (Homes, 1986), 
que posteriormente fueron interpretados y analizados. En 
segundo lugar, se aplicó una entrevista estructurada al 
docente (Drew et al. 2008; Hernández, Sampieri, Fernán-
dez y Baptista, 2014; Robson, 2002). Esto permitió obtener 
información sobre un área predeterminada, en este caso, la 
noción de competencia comunicativa que tenía el docente.

Los participantes

Para el estudio, se analizó un módulo completo (6 leccio-
nes) de un texto guía de inglés. Esto correspondió a 15 
horas de clase. De igual manera, se observó e entrevistó un 
docente de inglés asignado al tercer semestre del Instituto 
de Idiomas de la Universidad del Atlántico. 

Procedimiento de evaluación del texto guía

Para el presente estudio de investigación, la evaluación de 
materiales fue más allá de una evaluación impresionista. 
Siguiendo la distinción de Littlejohn (1998) y Ellis (1998), 
se llevó a cabo una descripción externa de los materiales. 
Además, fue necesario desarrollar una evaluación interna 
y una evaluación previa a la utilización, teniendo en cuenta 
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algunas ideas propuestas por Littlejohn (1998). Además, 
siguiendo a Ellis (1998), también se desarrolló un análisis 
post-uso. Se diseñó una rejilla para recopilar información 
sobre el uso del libro de texto durante el desarrollo de las 
tareas propuestas.

La rejilla se centra en tres aspectos principales. Para la cons-
trucción de los aspectos, se tuvo en cuenta el segundo nivel 
de análisis de Littlejohn (1998). El primer aspecto se relacio-
na con lo que el material pide a los profesores/estudiantes 
hacer (metodología material). Esta parte tiene como objeti-
vo ver aquellas acciones sugeridas por la tarea y realizadas 
por el profesor/estudiantes en términos de aportación de 
vocabulario y gramática: en contexto, contextual y discur-
sivo, antecedentes socioculturales para el uso de la lengua; 
centrarse en la coherencia; entrada para la práctica de la 
interacción; oportunidades para el desarrollo de competen-
cias estratégicas y oportunidades de producción: palabra 
oral/escrita, frase oral/escrita, oración oral/escrita y dis-
curso oral/escrito. La noción de entrada y salida se tomó 
del modelo de evaluación de materiales de Littlejohn.

El segundo aspecto se centra en lo que el profesor hace real-
mente con la tarea y los estudiantes (metodología imple-
mentada por el maestro). Esta parte intenta recolectar aque-
llas acciones, probablemente basadas en la tarea o basadas 
en sus principios de lenguaje, sugeridas por el profesor 
para que los estudiantes hagan en relación a la entrada de 
vocabulario y gramática en contexto, antecedentes socio-
culturales para el uso de la lengua, enfoque sobre la cohe-
rencia, los insumos para la práctica de la interacción, las 
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oportunidades para el desarrollo de la competencia estraté-
gica y las oportunidades para la producción (ya sea palabra 
oral, frase oral, oración oral y discurso oral, palabra escrita, 
frase escrita, oración escrita y discurso escrito).

La tercera parte enfatiza el proceso resultante o el desa-
rrollo de los componentes de Competencia Comunicativa 
posiblemente alcanzados por la conjunción de la metodolo-
gía material y la metodología implementada por el maestro 
como: competencia lingüística, competencia sociolingüís-
tica, competencia discursiva, competencia interaccional y 
competencia estratégica (ver anexo 1). 

RESULTADOS

El instrumento diseñado para la evaluación del texto guía 
y la implementación de este por parte del docente, cubre 
tres categorías de análisis: qué propuso el material; qué 
hizo el docente (actividades y mediaciones); y que se logró. 
Finalmente, y la parte más importante del análisis, se deter-
minará en qué medida estos posibles componentes de la 
Competencia Comunicativa desarrollada por el profesor 
coincidirán con los propuestos por los materiales.

Qué propuso el texto guía 

Con el fin de mostrar los resultados del análisis de los datos, 
en primer lugar se proporcionará una descripción externa e 
interna del texto guía. A continuación se describen los posi-
bles componentes de la Competencia Comunicativa desa-
rrollada por el texto guía. 
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Descripción externa 

El texto guía empleado en el Instituto de Idiomas sigue 
los principios del Marco Común Europeo del Consejo de 
Europa de nivel de proficiencia B1. El texto guia sugiere el 
enfoque basado en tareas, en el que se supone que las tareas 
son comunicativas. Se integran las habilidades comunica-
tivas: escuchar, hablar, leer y escribir. Recicla sistemáti-
camente elementos clave del lenguaje. Además, intenta 
promover un aprendizaje activo, holístico y humanístico. 
El texto guia se divide en diez módulos. Cada módulo se 
desarrolla a través de ocho lecciones. La primera lección es 
la introducción del módulo, pero también contiene el voca-
bulario principal. La última lección es una autoevaluación 
para que los estudiantes puedan evaluarse en su progreso 
de lenguaje. Por otro lado, el material promueve tres tipos 
de evaluación: evaluación inicial, evaluación formativa y 
evaluación acumulativa.

Descripción interna del libro guía

Con el fin de analizar el texto guía en relación con las tareas 
propuestas para la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, 
se utilizó la primera parte de la lista de verificación (lo que 
el material pide al docente y los alumnos a hacer), basado en 
los componentes de la Competencia Comunicativa tomado 
del modelo de Canale y Swain (1980). 

Componentes de la Competencias Comunicativas 
desarrolladas por el texto guía 

Luego de haber aplicado la rejilla de evaluación del libro 
de texto (ver apéndice 1), surgen los siguientes resultados. 
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El componente principal de la Competencia Comunicativa 
tratado por el texto guía fue la competencia lingüística. 15 
de las 43 tareas se enfocaron en esta competencia. De las 
43 tareas, hubo seis tareas relacionadas con la competencia 
socio-lingüística. Por lo tanto, el material no proporcionó los 
antecedentes necesarios para el desarrollo de esta compe-
tencia crucial. Por otro lado, sólo dos tareas se centraron en 
la coherencia. Los estudiantes escribieron sin ningún cono-
cimiento explícito relacionado con cómo conectar oraciones 
o párrafos. A pesar de que algunas tareas sugirieron la posi-
bilidad (implícitamente) de desarrollo de la competencia 
estratégica de los estudiantes, solo una tarea que se centró 
en la oportunidad de desarrollar la competencia estratégica. 
Sin embargo, el material no proporcionó ninguna instruc-
ción formal sobre cómo los estudiantes podrían hacer frente 
a problemas comunicativos. En relación con la competencia 
interaccional, de las 43 tareas del módulo, seis se enfocaron 
en la práctica de interacción. Ver tabla 1. 

Tabla 1 
Componentes de la Competencias Comunicativas 

desarrolladas por el libro de texto Access 3 (módulo seis)

Componentes de la competencia 
comunicativa 

Tareas enfocadas a desarrollar 
dicha competencia

Competencia lingüística 15 

Competencia sociolingüística 6

Competencia discursiva 2

Competencia estratégica 1

Competencia interaccional 6
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Qué realizó el docente (actividades y mediación)

Con el fin de analizar la implementación del texto guía por 
parte del docente, en relación con las tareas propuestas 
para la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, se utilizó 
la segunda parte de la rejilla (lo que el profesor realmen-
te hace con la actividad y los estudiantes), basado en los 
componentes de la Competencia Comunicativa tomado del 
modelo de Canale y Swain (1980). 

El docente se centró principalmente en la competencia lin-
güística. La mayoría de las tareas analizadas (14 de 43) apun-
taban a este tipo de competencia. Sin embargo, el docente 
presentó los elementos relacionados con esta competencia, 
gramática y vocabulario, en algunas tareas en contextos (10 
tareas en total); en otras, sin contexto, (4 actividades). Los 
estudiantes hablaron y escribieron sin instrucción de cómo 
conectar oraciones o párrafos. El docente propuso tres acti-
vidades relacionadas con oportunidades para desarrollar 
la competencia estratégica. Ofreció información a los estu-
diantes de cómo hablar con fluidez y cómo leer estratégi-
camente. El docente propuso solo 3 tareas para practicar la 
competencia interaccional. Ver tabla 2. 

Tabla 2 
Competencias Comunicativas desarrolladas por el docente 

Componentes de la competencia 
comunicativa

Tareas enfocadas a desarrollar 
dicha competencia

Competencia lingüística 14 
Competencia sociolingüística 1
Competencia discursiva 0
Competencia estratégica 3
Competencia interaccional 3



121Wilmar Salazar Obeso - Luis Carlos Cárdenas Ortiz 
Luis Manuel Cárdenas Cárdenas

Mediación empleada por el docente 

Durante el desarrollo de las clases, el docente empleó las 
siguientes mediaciones para crear contexto: Eliciting, hacer 
preguntas, traducción, preguntar/proporcionar sinónimos, 
uso del español, imitación y referencia cultural del alumno. 

Primero, en Eiliciting, el docente obtuvo la información de 
los estudiantes de manera explícita. Segundo, en hacer pre-
guntas, el profesor derivó las respuestas de los estudiantes. 
Tercero, en preguntar/proporcionar sinónimos, los estu-
diantes proporcionaron sinónimos de aquellas palabras 
donde el docente los pidió. Cuarto, en el uso del español, el 
docente observado empleó su lengua materna para nego-
ciar el significado de palabras y/o expresiones. Quinto, en 
imitación, el docente pretendió ser personajes para poder 
emplear las expresiones. Y por último, en referencia cultu-
ral del alumno, el profesor tomó el entorno socio-cultural 
del alumnado para que infirieran algunas expresiones. 

Por otro lado, la entrevista al docente arrojó los siguientes 
resultados: 

• El maestro tiene su propia noción de Competencia Co-
municativa. Según él, el desarrollo de estructuras gra-
maticales apoya el lenguaje oral. 

• El docente enfatiza el importante papel de las estruc-
turas gramaticales para la comunicación en el idioma 
extranjero. 

• El docente reconoce la importancia del contexto, ya que 
proporciona una base para el uso futuro del lenguaje. El 
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docente considera que el desarrollo de la Competencia 
Comunicativa se logra al proporcionar un contexto de 
uso de las estructuras gramaticales que los estudiantes 
utilizarán oralmente en situaciones reales. 

• El maestro se enfoca en la práctica del lenguaje oral. 
Debido a esto, propone actividades orales en la clase para 
que los estudiantes puedan practicar el lenguaje oral. 
Estas actividades no fueron conducentes a interacción. 

Qué se logró

Sobre la base del análisis de la Competencia Comunicativa 
desarrollada por el texto guía y la desarrollada por el profe-
sor, se podría decir que algunas competencias coincidieron 
y, otras competencias, no. Entre las competencias que coin-
cidieron están la competencia lingüística y la competencia 
estratégica. Sin embargo, fue en la competencia lingüística 
que coincidió tanto el texto guía como el maestro. 18 de las 
15 tareas fueron sugeridas por el texto guía para desarrollar 
la competencia lingüística. 14 tareas fueron sugeridas por el 
profesor para el desarrollo de esta competencia.

Por otro lado, la competencia socio-lingüística fue orienta-
da por el texto guía a través de seis tareas. El maestro utilizó 
solo una. Como se ve, el texto guía propuso más tareas para 
el desarrollo de esta competencia que las sugeridas por el 
profesor.

El texto guía se dirigió a la competencia discursiva a través 
de 2 tareas. En estas tareas, los estudiantes tenían que cen-
trarse en cómo escribir las oraciones (tarea 5 en la lección 4) 
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y cómo escribir el texto (tarea 6 en la lección 4). El profesor 
se limitó a desarrollar tales tareas sin aportar nada nuevo. 
Por otra parte, el material proporcionó oportunidades para 
el desarrollo de esta competencia a través de una tarea. 
Aquí, los estudiantes tenían que presentar un proyecto y 
tenían que usar algunas estrategias para ello. El maestro 
hizo esto a través de 3 tareas. En todos ellos, los estudiantes 
tenían que preparar una situación, y tenían la oportunidad 
de aplicar algunas estrategias al trabajar en ella.

Con respecto a la competencia interaccional, tanto el texto 
guía como el maestro lo enfocaron. El texto guía propuso 
una serie de tareas para su desarrollo. Se sugirieron siete 
tareas como oportunidad de producción para el desarrollo 
de esta competencia. La información consistió principal-
mente en palabras, oraciones, conversaciones, lecturas y 
preguntas. El maestro trabajó con 3 tareas. La tarea fue una 
situación que él propuso para que los estudiantes interac-
tuaran. Pero esta fue una interacción pedagógica. 

CONCLUSIONES

El objetivo central del presente estudio fue determinar la 
incidencia del libro de texto en el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa y su implementación en el Instituto de 
Idiomas de la Universidad del Atlántico. Estas conclusio-
nes se centran en lo propuesto por el libro de texto y lo pro-
puesto por docente. 

El texto guía evaluado se orientó al desarrollo de algunos 
componentes de la Competencia Comunicativa. Pero solo 
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se centró en un componente principal de este constructo: la 
competencia lingüística. Este limitado alcance de la Com-
petencia Comunicativa en el libro de texto podría llevar al 
profesor a trabajar solo en este componente. El desarrollo 
de la competencia lingüística fue parcialmente alcanzado 
por el material. Esto se debe a que en algunas tareas, se 
utilizó un contexto para apoyar el entendimiento por parte 
de los estudiantes; en otras tareas, la presentación del voca-
bulario y de la gramática no tenía contexto. Esto ocurrió 
específicamente en la presentación de la gramática.

Las tareas analizadas propuestas por el material no eran 
totalmente comunicativas. Debido al limitado alcance de 
la construcción de la Competencia Comunicativa identifi-
cada en el texto guía, la mayoría de ellos no proporcionó 
un contexto real para la comunicación. La distinción entre 
actividades mecánicas, significativas y comunicativas, tal 
como fue propuesta por Richards (2006), no fue presentada. 
Se centraron principalmente en las actividades mecánicas. 
Esta distinción de tareas es crucial ya que un texto guía se 
considera comunicativo si sus tareas representan los prin-
cipios de una metodología comunicativa (Richards, 2006). 
Por lo tanto, las tareas comunicativas pueden promover 
una interacción real entre los estudiantes si el libro de texto 
tiene este tipo de tareas.

El profesor limitó el desarrollo de la competencia comuni-
cativa a la competencia lingüística: vocabulario y gramáti-
ca. Sin embargo, debido a su limitado alcance de la noción 
de Competencia Comunicativa, los otros componentes de 
la competencia no fueron en absoluto tenidos en cuenta por 
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él. Para él, el vocabulario y la gramática podrían fomentar 
la competencia lingüística. La entrevista que se le aplicó 
mostró que creía que el desarrollo de estructuras gramati-
cales apoyaba el lenguaje oral. Sus creencias definían clara-
mente su propia construcción de la Competencia Comuni-
cativa y también su mediación.

A pesar de que el profesor trató de presentar el vocabula-
rio en su contexto, no hubo ninguna oportunidad adicio-
nal para que los estudiantes lo internalicen en situaciones 
comunicativas. Dado que las tareas no eran totalmente 
comunicativas, no iban más allá de este ámbito limitado. El 
maestro generalmente se centró en actividades mecánicas 
que no permitían a los estudiantes trabajar en la negocia-
ción del significado.

Las oportunidades de interacción propuestas por el profe-
sor eran limitadas e irreales. Pidió a los estudiantes que se 
comunicaran sin existir una verdadera brecha de informa-
ción, ya que los estudiantes sabían qué información faltaba 
o requería. Esto sucedió porque quería obtener un efecto 
de aprendizaje de los estudiantes. La entrevista mostró que 
trató de centrarse en la práctica del lenguaje oral. Debido 
a esto, propuso actividades orales en la clase para que los 
estudiantes pudieran practicar el lenguaje oral. 

Debido al escaso alcance del material sobre el constructo 
de la Competencia Comunicativa y la noción errónea del 
maestro de esta competencia, no podían ir más allá de las 
tareas relacionadas con la gramática y el vocabulario.

El texto escolar en el desarrollo de la competencia comunicativa del inglés como lengua 
extranjera, una mirada a su implementación
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Capítulo 3

la pedagogía por proyeCtos, 
un enfoque metodológiCo para 
generar Cultura investigativa 
en la práCtiCa profesional de 
la liCenCiatura en español y 

literatura

Gloria Vera de Orozco 
Vilma Beatriz Benavidez Méndez 

Marta Luz Ortiz Padilla

RESUMEN

El capítulo aborda un proyecto de investigación que busca ar-
ticular la investigación a la práctica profesional de los futuros 
licenciados en el programa de Español y Literatura. Se plantea 
la Pedagogía por Proyectos como un enfoque metodológico de 
trabajo en los contextos escolares de Educación Básica y Media 
para generar una cultura investigativa en la relación universi-
dad-escuela. En este sentido, las teorías de Jolibert, Rincón, De 
Tezano, Habermas, Jurado, son relevantes para el estudio, el 
cual se orientó desde un paradigma cualitativo-interpretativo de 
enfoque etnográfico. La recolección de la información se realizó 
en las instituciones escolares a través de registros en los Diarios 
de Campo de los practicantes. También se analizaron los Proyec-
tos de Aula implementados en el desarrollo de los trabajos de 
grado mediante categorías de análisis que permitieron resolver 



La lectura y la escritura en contextos académicos 
Investigación y Prácticas

Universidad del Atlántico
132

problemáticas de aula y generar impacto en las prácticas profe-
sionales y en las investigaciones de los estudiantes. Al final, se 
presentan conclusiones que demuestran cómo la propuesta in-
vestigativa logra un cambio curricular y promueve la cultura de 
la investigación en los maestros en formación.

Palabras clave: investigación, práctica profesional, pedagogía 
por proyectos, trabajos de grado.

ABSTRACT

The chapter addresses a research project that seeks to articulate 

research to the professional practice of future graduates in the 

Spanish and Literature program. Pedagogy by Projects is pro-

posed as a methodological approach to work in school contexts 

of basic and secondary education to generate a research culture 

in the university-school relationship. In this sense, the theories 

of Jolibert, Rincón, De Tezano, Habermas, Jurado, are relevant 

to the study, which was oriented from a qualitative-interpreta-

tive paradigm with an ethnographic approach. The collection of 

information was done in school institutions through records in 

field diaries of practitioners. The Classroom Projects implement-

ed in the development of the degree projects were also analyzed 

through categories of analysis that allowed solving classroom 

problems and generating impact on the students’ professional 

practices and investigations. At the end, conclusions are pre-

sented that show how the research proposal achieves a curricu-

lar change and promotes the research culture in the teachers in 

formation.

Keywords: research, professional practice, pedagogy by proj-

ects, degree projects.
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La Pedagogía por Proyectos, un enfoque metodológico para generar cultura investigativa 
en la Práctica Profesional de la licenciatura en Español y Literatura

INTRODUCCIÓN 

El presente texto, la Pedagogía por Proyectos, un enfoque 
metodológico para generar cultura investigativa en la Prác-
tica Profesional de la licenciatura en Español y Literatura, 
da cuenta del trabajo de investigación que se ha venido 
desarrollando en el contexto de la Facultad de Ciencias de 
la Educación de la Universidad del Atlántico, sobre cómo 
articular la formación en investigación y la práctica peda-
gógica en el currículo desde la cultura de la autoevaluación 
permanente y en relación con la formación disciplinar.

En los procesos de autoevaluación del programa se ha 
reflexionado sobre la necesidad de mejorar la calidad edu-
cativa de los futuros licenciados sobre la base de tres ejes 
fundamentales: la investigación, la práctica profesional y 
los procesos de lectura y escritura.

Este trabajo de investigación al interior del programa de 
licenciatura en Español y Literatura, específicamente en los 
seminarios de Investigación y Práctica Profesional, recoge 
la preocupación permanente acerca de cómo se está asu-
miendo la formación en investigación, la cual debe estar 
integrada a la práctica profesional que desarrollan los estu-
diantes en los contextos escolares. Esa aproximación a las 
instituciones de educación básica y media, es coherente con 
la misión y la visión social de la universidad toda vez que 
se debe ofrecer una proyección académica y de formación 
permanente a los maestros de la región.
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La experiencia de investigación que se lleva a cabo es 
asumida por dos docentes que orientan las prácticas pro-
fesionales del programa de Español y que pertenecen al 
grupo de investigación INGLEX, el cual se interesa por el 
estudio y desarrollo de las prácticas de lectura y escritura 
en la universidad así como la realización de proyectos de 
aula al interior de los trabajos de grado de los futuros licen-
ciados. También como maestras en ejercicio, siempre en la 
búsqueda de las transformaciones en las aulas de clase en 
la educación básica y media.

De ahí, que las prácticas profesionales de los futuros licen-
ciados se soportan en la reflexión sobre los principios teó-
ricos que sustentan la pedagogía, la didáctica, el saber dis-
ciplinar y la investigación en el aula. De lo que se trata es 
que el estudiante universitario interactúe con la maestra 
tutora y juntos resignifiquen la rutina en el aula y constru-
yan juntos un saber desde la realidad actual de la escuela, 
que requiere ser intervenida dado los cambios vertiginosos 
existentes en materia de teorías y tecnologías. El maestro 
practicante debe formarse para ser un líder que dinamice 
constantemente propuestas de investigación colaborativa. 
Esto requiere nuevos espacios y escenarios en la univer-
sidad donde el estudiante, junto con los profesores espe-
cializados, construya sus propuestas de investigación que 
repercutan automáticamente en los centros de prácticas.

Este capítulo, expone las voces de los maestros practican-
tes quienes dan cuenta cómo es el proceso de formación 
universitaria, a través de los registros de campo, y cuáles 
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son sus proyectos de aula concebidos en negociación con la 
maestra tutora, los niños y la comunidad educativa, durante 
un año de prácticas. Todos estos aportes son importantes 
para replantear constantemente la asignatura universitaria.

¿Por qué es tan importante la Práctica Profesional en los 
futuros licenciados?

Los estudiantes de las Licenciaturas en Educación entrela-
zan relaciones durante el proceso de formación inicial: los 
conocimientos teóricos que se adquieren sobre la discipli-
na, las experiencias de enseñanza que se viven en la insti-
tución escolar y el conocimiento de una problemática que 
se investiga y que surge en el centro escolar para optar el 
título. De tal manera, como lo plantean Vera y Benavides 
(2012), en la formación inicial hay un componente teórico, 
uno socializante-interactivo, contacto directo e indirecto 
con las escuelas y sus formas de organización y un compo-
nente investigativo-reflexivo; concebido de esta forma:

El componente formativo se define como un elemento crítico 
que participa en estos procesos de significación y resignifica-
ción y es considerado como todo aquello que el estudiante ha 
integrado en su repertorio de saberes y conocimientos para 
realizar una intervención pedagógica pertinente. (p.73)

Se caracteriza entonces, la Práctica Profesional como el 
escenario y el encuentro reflexivo de saberes, donde el estu-
diante universitario vive un proceso complejo y necesita 
validar la teoría con la práctica cuando se encuentra frente 
a un conjunto de estudiantes que desean aprender. Por otro 

La Pedagogía por Proyectos, un enfoque metodológico para generar cultura investigativa 
en la Práctica Profesional de la licenciatura en Español y Literatura
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lado, la confrontación desde la indagación y la incertidum-
bre de una problemática que se debe intervenir para aportar 
desde la reflexión, la comprensión de los datos y proponer 
una mejora o solución desde un proceso de investigación 
de aula.

Se puede afirmar, que en el año 2015, cuando se inició esta 
propuesta de investigación y formación, la práctica no tenía 
mucho sentido para los estudiantes universitarios, solo se 
trataba de escoger una escuela que brindara un espacio para 
que ellos practicaran, solo para demostrar cuánto sabían de 
la disciplina. Leamos algunas de sus opiniones:

• Me cuesta preparar clases porque no he tenido ninguna 
experiencia parecida…

• Es muy difícil controlar a los niños, debieran preparar-
nos con estrategias para el manejo de la disciplina…

• No me siento a gusto con la maestra tutora, siento que 
me ignora y no me cree capaz de enseñar…

Hoy, los estudiantes encuentran un sentido a la Práctica 
Profesional porque se fortalecen las herramientas didácti-
cas y el proceso de investigación se articula a la enseñanza 
en un proceso significativo y colaborativo. Es decir, apren-
den a investigar desde un contexto real, aportándole al con-
texto escolar sus conocimientos y herramientas didácticas. 
No todo es fácil para ellos, los espacios escolares ofrecen 
muchas dificultades desde el ámbito pedagógico como la 
convivencia escolar.
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• Me emocionan los niños, ponen mucho interés a las acti-
vidades que les presento…

• Me gusta estar en la escuela, los niños se acercan cariño-
sos a saludarme, me respetan como maestra, eso me hace 
sentir útil…

• La práctica es muy importante porque he enfrenta-
do situaciones conflictivas en aula que he aprendido a 
manejar…

• Ahora, le encuentro sentido a la profesión que escogí, 
enseñar es una actividad difícil pero hermosa…

En este sentido, la interacción en los centros de práctica 
significa para muchos un gran conflicto personal cuando 
no es satisfactorio el diálogo con la maestra tutora, ya que 
la diferencia generacional impide un acercamiento entre 
pares, muchas veces esta relación está mediada por la des-
confianza y la inseguridad frente al saber. Por otra parte, 
los estudiantes universitarios se enfrentan al conflicto pro-
fesional cuando observan o se les exigen prácticas mecá-
nicas y repetitivas, carentes de creatividad en cuanto a las 
herramientas pedagógicas y didácticas que deben aplicar. 
En la reflexión constante, en el espacio universitario, expre-
san su inconformidad y desconcierto cuando se les invita a 
expresar sus experiencias en la escuela:

• Es que la maestra improvisa y no tiene un plan para 
seguir en el aula…

• Los profesores dictan los conceptos y no permiten que 
los niños hablen…

La Pedagogía por Proyectos, un enfoque metodológico para generar cultura investigativa 
en la Práctica Profesional de la licenciatura en Español y Literatura
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• La maestra tutora me interrumpe en las clases y 
me humilla diciendo frente a los niños que estoy 
equivocado…

• Los niños son incontrolables, no respetan a su maestra y 
quieren hacer lo mismo en mis clases…

¿Cuál es la problemática?

En primer lugar, se abordan las causas de un problema, 
en el diseño curricular de los programas se contempla la 
práctica pedagógica como un seminario más, en el que los 
estudiantes centran su trabajo en el ejercicio de su discipli-
na a través de las clases que asumen en las instituciones 
escolares donde realizan la práctica profesional, sin lograr 
articulación entre este componente y la dimensión peda-
gógica e investigativa que debe caracterizar la formación 
profesional del maestro. Adicionalmente, no se cuenta con 
unificación de criterios metodológicos en los seminarios 
de investigación y en el acompañamiento por parte de los 
maestros asesores en los centros de práctica.

En segundo lugar, los estudiantes ven la necesidad de una 
interlocución entre los centros de práctica y la Universidad 
que propicie el fortalecimiento disciplinar y pedagógico en 
la escuela. De igual forma, se amerita un seguimiento a las 
actividades académicas e investigativas del maestro prac-
ticante que permita producir un trabajo de investigación 
contextualizado y respaldado por el docente investigador 
de la universidad. Es aquí donde se vislumbra la importan-
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cia de trabajar utilizando la Pedagogía por Proyectos como 
una apuesta al trabajo interdisciplinar y cooperativo que 
debe realizar el futuro docente para aportar al mejoramien-
to de problemáticas que encuentra en el aula de clases.

En tercera instancia, en el contexto de formación de los estu-
diantes de VII y VIII semestre del programa de Español y 
Literatura de la Universidad del Atlántico, específicamen-
te, en el seminario de Investigación y Práctica Profesional, 
las docentes investigadoras, han evidenciado a través de la 
lectura de la realidad de los diarios de campo de los maestros 
en formación, que algunos maestros en la práctica pedagó-
gica desde su cotidianidad, se encuentran inmersos en una 
pedagogía tradicional, con base en contenidos y siguiendo 
al pie de la letra los textos escolares; ellos continúan con 
la transcripción tablero-libreta-dictado-planas y asumen el 
trabajo en el aula de manera aislada, no hay seguimiento al 
desarrollo de las competencias comunicativas. 

Lo anterior, genera en los estudiantes desmotivación, se 
alejan de la posibilidad de entrar en contacto con diversas 
fuentes de lectura y en la mayoría de los casos los maes-
tros practicantes tienen que seguir sus directrices ya que 
en algunas ocasiones no los dejan innovar. Sin embargo, 
se evidencia en los estudiantes de la educación básica el 
agrado cuando trabajan con los maestros en formación, 
puesto que, según ellos, tienen la oportunidad de participar 
activamente en el proceso enseñanza-aprendizaje.
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Interrogantes planteados por las investigadoras

¿Cómo la pedagogía por proyectos transforma la prácti-
cas pedagógicas en los contextos escolares de educación 
básica y media y se convierte en el enfoque metodoló-
gico de los trabajos de grado para fortalecer la relación 
universidad–escuela?

Algunas subpreguntas para orientar el proceso

¿Cómo caracterizar el proceso de formación que se desarro-
lla actualmente con los estudiantes de pregrado?

¿Cómo determinar el impacto de la articulación universi-
dad y escuela?

Justificación

La Pedagogía por Proyectos se asume como una alterna-
tiva de trabajo escolar, puesto que el estudiante constru-
ye sus saberes en el proceso de interacción social a través 
de un aprendizaje significativo. Tal como lo afirma Rodrí-
guez (2001, p.17) “la Pedagogía por Proyectos es asumida 
como una estrategia de trabajo que facilita la inserción de la 
escuela de la vida, que facilita el trabajo personal, la adqui-
sición de saberes y la formación de individuos partícipes y 
autónomos”. Es por esto que la Pedagogía por Proyectos 
tiene en cuenta a los sujetos educativos como sujetos dis-
cursivos, críticos y propositivos que se mueven en un con-
texto sociocultural significativo.
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Lo anterior se sustenta en las políticas educativas del área 
de Lengua Castellana, el Decreto 1860 (1994) plantea la 
necesidad de implementar el Proyecto Pedagógico porque 
“ejercita al educando en la solución de problemas cotidia-
nos, seleccionados por tener relación directa con el entorno 
social, cultural, científico y tecnológico…” además, permite 
el trabajo cooperativo en clase y al mismo tiempo la planea-
ción, ejecución y evaluación se asumen de manera colabo-
rativa, tal como lo afirma Jolibert et al., (1996) “los estudian-
tes son los actores de su propio aprendizaje, con el fin de 
que produzcan algo que tenga significado y utilidad”. Esto 
significa, que si los proyectos pedagógicos se toman como 
una construcción colectiva, resultado de unos procesos de 
negociación y concertación donde el maestro es mediador 
y jalonador de los procesos de aprendizaje, el estudiante 
tiene la posibilidad de tomar sus propias decisiones, asu-
mirlas, vivenciarlas y evaluarlas (Lozano, 1999, p.177).

El proyecto pedagógico del maestro se asume como una 
investigación sobre su contexto educativo con el propósito 
de dar solución a algunas de las problemáticas encontra-
das. La propuesta de acción se consolida a través del pro-
yecto de aula, concebido como una construcción colectiva 
que integra el interés pedagógico del maestro y los intere-
ses de aprendizaje de los estudiantes. 

En los proyectos pedagógicos se puede evidenciar la trans-
versalidad del lenguaje en las diferentes áreas del conoci-
miento al posibilitar a los estudiantes el acercamiento a los 
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diferentes tipos de textos desde la lectura, la escritura, la con-
versación y el diálogo en busca de la interdisciplinariedad. 

El Decreto 1860 (1994), en su artículo 36 expresa que:

El proyecto pedagógico es una actividad dentro del plan de 
estudios que de manera planificada ejercita al educando en 
la solución de problemas cotidianos, seleccionados por tener 
relación directa con el entorno social, cultural, científico y tec-
nológico del alumno. Cumple la función de correlacionar, in-
tegrar y hacer activos los conocimientos, habilidades, destre-
zas, actitudes y valores logrados en el desarrollo de diversas 
áreas, así como de la experiencia acumulada. La enseñanza 
prevista en el artículo 14 de la Ley 115 de 1994, se cumplirá 
bajo la modalidad de proyectos pedagógicos. 

Los proyectos pedagógicos también podrán estar orientados 
al diseño y elaboración de un producto, al aprovechamiento 
de un material equipo, a la adquisición de dominio sobre una 
técnica o tecnología, a la solución de un caso de la vida acadé-
mica, social, política o económica y en general, al desarrollo 
de intereses de los educandos que promuevan su espíritu in-
vestigativo y cualquier otro propósito que cumpla los fines y 
objetivos en el proyecto educativo institucional. La intensidad 
horaria y la duración de los proyectos pedagógicos se defini-
rán en el respectivo plan de estudios. (p.19)

Es por esto, que se hace necesario que el maestro en forma-
ción le dé significado y coherencia a lo que realiza en el aula 
desde su práctica pedagógica investigativa y a las múltiples 
actividades que se realizan en la escuela a través de “Pro-
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yectos”, los cuales se asumen como una estrategia pedagó-
gica cuyos ejes temáticos son propuestos por los mismos 
estudiantes con la ayuda del docente, de tal manera que la 
planificación, la ejecución y la evaluación del mismo, sean 
asumidos por los involucrados. 

Con la consolidación y ejecución del Proyecto de aula, el 
aula se convierte en un contexto de conocimiento compar-
tido, posibilita a los estudiantes conversar acerca de temas 
de interés común y desarrollar procesos académicos que 
viven a diario en la escuela. De tal manera que, la reflexión 
sobre el actuar y la maduración afectiva y cognitiva genera 
en el aula un clima de confianza y seguridad, de trabajo 
en equipo, de respeto hacia las opiniones de los demás, de 
participación democrática y solidaria. En este sentido, el 
Proyecto de aula se convierte en una vía pedagógica muy 
útil para conseguir el crecimiento cognitivo y afectivo de 
los estudiantes y también de los profesores. 

Este enfoque metodológico, en las investigaciones que rea-
lizan los maestros en formación, permitiría un ambiente 
que transformaría en lectores y escritores, no solo a los estu-
diantes si no al maestro quien también explora el entorno 
y en una actividad cooperativa con sus estudiantes, planea, 
ejecuta y evalúa atendiendo no a contenidos o conceptos 
definidos a priori sino en un aprendizaje significativo que 
mejora las actividades del lenguaje, promueve la socializa-
ción de experiencias, después de analizar, criticar, evaluar 
y reescribir, sustentando el trabajo bajo los parámetros de 
la metacognición. 
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Jurado (2014) sostiene: “Los proyectos son estrategias a 
través de las cuales se busca solucionar un problema, pro-
ducir una cosa o analizar un fenómeno en cuyo proceso se 
construyen los conocimientos, provenientes de las áreas 
que demanda el desarrollo del proyecto” (p.26). Desde esta 
mirada, se propone atender las directrices sobre lo que la 
Ley exige en relación a un cambio en las prácticas pedagó-
gicas de los maestros en ejercicio y al currículo de los maes-
tros en formación ya que la realidad encontrada demuestra 
que no se está concibiendo el cambio en las escuelas porque 
no se tiene a la investigación como un aspecto fundamental 
y básico de la enseñanza. 

OBJETIVOS

General
• Asumir la Pedagogía por Proyectos como un enfoque 

metodológico que transforme las prácticas pedagógi-
cas en los contextos escolares de educación básica y 
media y genere una cultura investigativa en la relación 
universidad- escuela.

Específicos
• Analizar y categorizar las observaciones de los registros 

de campo que hacen los estudiantes-practicantes para 
indagar sobre los procesos que se orientan en el aula en 
torno a la lectura, la escritura y la didáctica.

• Reconceptualizar el marco teórico de referencia en el cu-
rrículo universitario, seleccionando los contenidos que 
contribuyan al análisis de las problemáticas abordadas 
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en el aula y al fortalecimiento de las competencias inves-
tigativas de los estudiantes en formación.

• Orientar y evaluar los proyectos pedagógicos de aula 
de los estudiantes-practicantes y observar el proceso 
de transformación de la práctica en las instituciones 
escolares.

• Sistematizar la experiencia y analizar cuáles son los 
aportes de la Pedagogía por Proyectos para el mejora-
miento de las prácticas de lectura y escritura en los estu-
diantes universitarios.

REFERENTES TEÓRICOS

En los procesos de formación adelantados en el seminario 
de Investigación y Práctica Profesional se asumen los traba-
jos realizados por Jolibert (1991) puesto que esta propuesta 
metodológica posibilita: 

Vivir en una escuela inserta en la realidad, abierta a múltiples 
relaciones hacia el exterior; los niños trabajan aquí como en 
la realidad y tienen los medios para desarrollarse. Esta prác-
tica les permite: no depender solamente de la elecciones del 
adulto; decidir y comprometerse en aquello que se ha escogi-
do; proyectarse en el tiempo, planificando sus acciones y sus 
aprendizajes; asumir responsabilidades; apropiarse de sus 
propios aprendizajes, produciendo algo que tiene significado 
y utilidad. (p.36)

Esta concepción, reafirma el compromiso de la escuela 
frente a los retos de la sociedad ya que se hace necesa-
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rio formar estudiantes que participen activamente de sus 
propios procesos para que se generen transformaciones en 
los actos pedagógicos. Vale la pena resaltar que la concep-
ción de la didáctica como campo específico, teórico-prác-
tico, refiere a la construcción y manejo de los aprendizajes 
en el aula, “los aprendizajes de los alumnos y la interven-
ción de la enseñanza de los docentes, dentro del medio tan 
particular que es la escuela, constituyen una práctica social 
particular, una realidad compleja específica” (Jolibert, 
1997, p.187). Esta concepción permite superar el concepto 
de didáctica puesto que se hace necesario la formación de 
maestros como investigadores de lo que ocurre en las aulas 
y como productores de saberes desde todas las disciplinas.

Las investigaciones realizadas por Inostroza (1997) en la 
Universidad Católica de Temuco, en Chile, aportan igual-
mente a la consolidación de esta propuesta en la formación 
de inicial de maestros, ella sostiene:

Existe una opinión generalizada, entre los especialistas e in-
vestigadores, que se requiere realizar una transformación 
inicial de los docentes, señalando que los centros de prácticas 
de formación docente “se encuentran atrapados en la tecnolo-
gía educativa y por el paradigma de transmisión en el que está 
inserta la cultura escolar”. Assael (1994). Lo que traería por 
consecuencia una formación fundamentalmente técnica con 
actividades de aprendizaje que favorecen aprendizajes mecá-
nicos; dejando al docente sin posibilidad alguna de generar 
procesos reflexivos sobre su propia práctica, impidiéndole 
asumir su rol de portador y constructor del saber pedagógico.
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Son valiosos los estudios de investigación alrededor de La 
Práctica Docente en la formación de maestros/as de lengua 
Castellana, realizados por Cárdenas, Quitián y Gutiérrez 
(2002), en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas 
de Bogotá. Las investigadoras realizaron un proceso de 
reconstrucción desde las prácticas pedagógicas de los estu-
diantes en instituciones escolares en relación directa con 
el seminario de investigación orientado en la universidad. 
Ellas afirman “que la investigación está condicionada por 
las interpretaciones que demos a todos los hechos y acciones 
registradas en el proceso de la práctica” (Cárdenas, Quitián 
y Gutiérrez, 2002). Los dos espacios en que se realizó el 
proceso fueron significativos para la investigación puesto 
que permitieron la interlocución entre el maestro asesor, 
maestro practicante y docentes universitarios. Fue intere-
sante leer este estudio puesto que se hace necesario impul-
sar procesos parecidos en nuestra universidad ya que en 
los actuales momentos no existe la triada, centros de prácti-
ca, universidad y maestros en formación.

De la misma manera fue importante para el presente pro-
yecto, la investigación “Concepciones de los maestros e 
interacciones lingüísticas en el aula” realizada por Morales 
y Bojacá (2002) en la Universidad Distrital Francisco José de 
Caldas de Bogotá. El estudio contribuyó al fortalecimiento 
de los programas de la Facultad de Ciencias y Educación, 
orientados a la enseñanza de la lengua materna y extranjera 
en relación con la didáctica. El trabajo permitió indagar en 
ocho instituciones educativas la concepción de los maestros 
acerca de la enseñanza de la lectura y la escritura, cómo 
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estas orientan las interacciones lingüísticas en el aula y 
cómo inciden estas en la construcción de estrategias discur-
sivas que apoyan los procesos de aprendizaje de la lectura 
y la escritura. En el estudio se plantea la responsabilidad 
que tienen las instituciones formadoras en la articulación 
de la teoría y la práctica para encontrar la significación del 
sentido profesional (Morales y Bojacá, 2002).

Vale la pena resaltar, que esta investigación tiene como 
fundamento los planteamientos teóricos de Jolibert et al., 
(1996) y asume como punto de referencia su propuesta para 
la construcción y desarrollo de proyectos alrededor de la 
lectura y la escritura. Plantea tres presupuestos centrales: el 
carácter constructivo y social del aprendizaje, la visión de 
la escuela como espacio de vida cooperativa y las implica-
ciones que de todo ello se deriva para una redefinición de 
la pedagogía de la lectura. 

El proceso enseñanza-aprendizaje determina la construc-
ción del saber en la medida en que actúa con los otros, crea 
espacios favorables para su aprendizaje no solo para la 
lectura y la escritura sino para todas las áreas del conoci-
miento. De ahí la importancia del trabajo cooperativo en 
la clase y en la escuela. Jolibert et al., (1996) comenta: “dar 
vida a una clase cooperativa es hacer una opción de educa-
dor. Es terminar con el monopolio del adulto, que decide, 
diseña, define él mismo las tareas…es permitir a los niños 
construir el sentido de su actividad escolar” (p.28)
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La vida cooperativa de la clase y de la escuela garantiza a 
los maestros en formación y a sus estudiantes de los centros 
de prácticas, definir de manera conjunta los proyectos y les 
permite vivir experiencias de aprendizaje autónomo garan-
tizando así el desarrollo de las competencias del lenguaje. 
A la vez que trabajan la diversidad textual que da sentido 
a los procesos de lectura y escritura, se comunican con el 
mundo que está lejos de la escuela y encuentran la infor-
mación que necesitan para documentarse y desarrollar la 
investigación de aula.

Los proyectos pedagógicos se consolidan a través de los 
proyectos de aula, puesto que estos surgen, de las necesi-
dades, inquietudes e intereses de aprendizaje de los estu-
diantes y se construyen de manera colectiva integrando el 
interés pedagógico del maestro. Jaimes y Rodríguez (1996) 
afirman: 

Es una alternativa de trabajo que concibe la construcción 
del conocimiento a partir de la acción humana, es decir, que 
este se produce en la interacción que se genera en los actos 
humanos. Esta construcción del conocimiento depende de las 
condiciones sociales y culturales de los sujetos, quienes des-
empeñan un papel consciente, activo, participante y en conti-
nua transformación. (p.7)

Desde esta perspectiva, se asume la acción pedagógica y el 
conocimiento escolar como prácticas socioculturales donde 
la interacción es el factor determinante. En el énfasis del 
programa, se ha venido favoreciendo este proceso con el 
propósito de que los estudiantes en formación comprendan 
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la necesidad de acabar con la comunicación vertical que se 
instaura en el aula. La clase de lengua castellana, ha de ser 
un sitio para reconocer al otro. Es la alteridad la que posi-
bilita la acción comunicativa como diría Habermas (1987), 
la pedagogía por proyectos es un proceso constructivo en 
el que se llegan a unos acuerdos para desarrollar los pro-
cesos curriculares. De igual forma, Rincón (1998) afirma 
que la esencia de los proyectos pedagógicos se da en el con-
senso que se instaura en el aula, favoreciendo la interac-
ción de pares y la autonomía entre los actores del proceso 
educativo.

Como consecuencia de las reflexiones teóricas realiza-
das sobre el problema de investigación, se propone a los 
maestros en formación, la construcción colectiva del pro-
yecto pedagógico de aula, como un proceso académico que 
permite el acercamiento a la realidad de los contextos esco-
lares sobre los cuales debe actuar como pedagogo, a la vez, 
que se constituye en una pedagogía sobre la que se puede 
cimentar, de manera integral, el desarrollo de las compe-
tencias comunicativas obligatorias para el desarrollo inte-
lectual y la formación social.

METODOLOGÍA

El proceso de globalización requiere pensar la formación de 
un maestro integral, crítico, que reflexione sobre su propia 
práctica frente al saber disciplinar de cara a la pedagogía 
y la didáctica, teniendo en cuenta los lineamientos de la 
investigación formativa en aras de que pueda producir 
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conocimiento, innovación y transformar su quehacer peda-
gógico (Vera y Benavides, 2012).

En concordancia con lo anterior, se hizo necesario empren-
der un itinerario que permitiera dar cuenta de un proceso 
metodológico orientado desde el paradigma cualitativo-in-
terpretativo por considerar la descripción y el análisis de 
los contextos socioculturales que se abordan. Tan es así, 
que la información se recolecta en dos espacios: el aula de 
las instituciones escolares, donde los estudiantes realizan 
sus prácticas y el escenario universitario donde se desarro-
lla el seminario de investigación. Este seminario se convier-
te en un seminario-taller con un carácter reflexivo hacia la 
pedagogía y la didáctica, abordando las teorías que las sus-
tentan, tornándose este espacio en discusión y crítica hacia 
las formas de enseñanza, los conflictos en el aula, los actos 
discursivos y la ética en la formación del maestro. Aquí se 
enfatiza mucho en la didáctica de la lengua materna con el 
fin de fortalecer los saberes del maestro en formación quien 
tiene que acceder por primera vez al contexto de la educa-
ción básica y media.

También en este seminario, se profundiza sobre los enfo-
ques, paradigmas y métodos de investigación, técnicas e 
instrumentos y estructura de un informe final de inves-
tigación con el fin de garantizar un trabajo de grado que 
cumpla con los propósitos para obtener el título.

Para alcanzar los objetivos del seminario, se planifican 
estrategias metodológicas encaminadas a la construcción 
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pedagógica y didáctica, al diseño curricular, a las formas 
evaluativas y al diseño metodológico de un proceso de 
investigación cuyo producto es el Proyecto de Aula.

Este proceso se desarrolla en varias fases; en un primer 
momento, se establece un contacto con la institución 
escolar, para reconocerla como espacio de aprendizaje, 
se indaga sobre el PEI, el modelo pedagógico con el cual 
se trabaja en la escuela, los planes de estudio, los proyec-
tos institucionales, los procesos de lectura y escritura, los 
proyectos pedagógicos y comunitarios, el plan de área de 
lengua castellana. Todos estos aspectos se analizan crí-
ticamente por los practicantes con el fin de ir realizando 
un diagnóstico desde donde se parte para la propuesta de 
investigación que se realizará paralelamente al periodo de 
prácticas, garantizándose el acompañamiento del docente 
en ejercicio, quien acepta las condiciones de investigación 
que tienen que desarrollar los estudiantes. Esta parte de la 
práctica profesional se realiza con el maestro practicante 
todo el año, con el mismo curso y el maestro-tutor, quien 
accede al acompañamiento. Es notable el interés del futuro 
docente por conocer los aspectos administrativos, pedagó-
gicos y didácticos, que muchas veces resultan desconoci-
dos para el maestro en ejercicio pero que se dan a conocer 
durante las entrevistas, las encuestas, o diálogos informales 
con los estudiantes, maestros y padres de familia a través de 
la observación participante, recolectando una información 
relevante que se presenta en un documento de diagnóstico, 
en forma de tablas, gráficos o simple descripción narrativa.
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La formación del maestro como investigador ha sido la meta 
del Proyecto Curricular del programa de Humanidades y 
lengua castellana, en la Facultad de Ciencias de la Educa-
ción. Este propósito se cumple cuando los estudiantes prac-
ticantes llegan a los contextos escolares para indagar sobre 
la realidad y sus problemas con la intención de intervenir 
con propuestas de investigación innovadoras que repercu-
ten en la educación de calidad que exige el momento actual.

El estudiante en formación hace la recolección de la infor-
mación utilizando también los diarios de campo para dar 
cuenta del quehacer en el aula; luego interpreta y reflexiona 
sobre los conflictos que se suscitan y las formas de enseñan-
za de los tutores, maestros en ejercicio, para comprender 
desde la teoría, tal como lo presenta el siguiente registro:

Algunos de los estudiantes asumen con responsabilidad cada 
uno de los compromisos asignados por la profesora, pero el 
60% de ellos no cumplen con las actividades, estos estudiantes 
constantemente alegan que no leen porque no tienen la foto-
copia, no tienen dinero y algunas excusas más, esto con el fin 
de explicarle al docente que no hicieron su tarea. Esto eviden-
cia el poco empeño expresado por los estudiantes para con la 
asignatura, de esta situación se pueden deducir dos aspectos 
por un lado el desinterés hacía la lectura de los estudiantes y 
por otro la falta de decisión del docente hacía la problemá-
tica, es importante señalar el aporte de (Fulcher, citado por 
Fernández, 2017). Muchas veces cuando tenemos un alumno 
que no se implica pensamos que el problema lo tiene él y no 
nos detenemos a analizarlo. El ambiente que rodea al alumno 
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tiene mucho que decir. (Registro producido un por estudian-
te-practicante de VII semestre de licenciatura)

Se crea un espacio en el aula universitaria para leer estos 
registros y categorizar de acuerdo con la puesta en escena 
de otros registros tomados. El siguiente registro fue reali-
zado por un estudiante-practicante, quien además de regis-
trar, analiza y deduce una realidad, que es constante en las 
aulas escolares:

Partiendo de las observaciones realizadas en el marco de 
la práctica pedagógica se observó que la docente tiene una 
rutina con sus estudiantes, al llegar al salón pasa asistencia 
y al mismo tiempo revisa los compromisos dejados con ante-
rioridad, posteriormente la docente solicita a los estudiantes 
que den conceptos memorizados acerca de la temática abor-
dada en la clase anterior. Sin embargo, hay un grupo de niños 
que muestran dificultades contantemente para dar opiniones 
o conceptos, ya que estos no entienden con facilidad el tema 
tratado, de lo cual se puede deducir, que la docente no ha 
construido conocimiento, solo se ha dedicado a transmitirlos 
sin tener en cuenta si los niños han entendido los conceptos. 
(Registro tomado por estudiante-practicante de VIII semestre 
de licenciatura)

Las docentes investigadoras de la universidad escogieron 
una muestra significativa de estudiantes-practicantes como 
objeto de estudio, que permitiera hacer seguimiento a los 
procesos de investigación y registro de los estudiantes con 
el propósito de categorizar, analizar e interpretar los datos 
sobre sus actitudes y desempeños para detectar los proce-
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sos de transformación de las prácticas pedagógicas en una 
dinámica etnográfica.

Los proyectos de aula

Formar maestros investigadores es el propósito de toda 
Facultad de Ciencias de la Educación, es necesario que la 
propuesta curricular esté mediada por la investigación. 
Vale la pena resaltar la interlocución que se realiza entre 
las coordinadoras del seminario de Investigación y Prác-
ticas Profesionales, quienes son responsables de la acción 
pedagógica de los practicantes en las escuelas y los docen-
tes que orientan las asignaturas de didáctica, procesos de 
lectura y escritura y los asesores de los proyectos pedagó-
gicos, para generar la discusión permanente sobre el curso 
que deben seguir los procesos de investigación-acción. Los 
estudiantes practicantes nutren sus proyectos pedagógicos 
con las orientaciones que reciben de estos profesores en 
las aulas universitarias y diseñan sus propios instrumen-
tos de diagnóstico como encuestas, entrevistas a docentes y 
padres de familia, para definir las problemáticas que abor-
darán en sus procesos de investigación, tal como se registra 
a continuación:

Teniendo en cuenta los resultados de la prueba diagnóstica así 
como de las encuestas vemos, que hay una relación que apunta 
al bajo rendimiento argumentativo de los estudiantes ya que 
estos no manejan la competencia argumentativa, porque en el 
aula no se dan actividades de discusión, tampoco se dan espa-
cios para que el estudiante exprese juicios de valor, así como 
también la falta de participación espontánea de los discentes. 

La Pedagogía por Proyectos, un enfoque metodológico para generar cultura investigativa 
en la Práctica Profesional de la licenciatura en Español y Literatura



La lectura y la escritura en contextos académicos 
Investigación y Prácticas

Universidad del Atlántico
156

(Análisis cualitativo realizado por un estudiante-practicante 
durante la fase de diagnóstico de su proceso de investigación 
en el aula)

En un tercer momento, se orientan los proyectos pedagógi-
cos de aula, atendiendo a los problemas detectados por los 
estudiantes-practicantes a la luz de la teoría que sustenta 
la Pedagogía por Proyectos: “el trabajo por proyectos cons-
tituye un modelo curricular en el que es posible lograr un 
alto nivel de integración, por cuanto los proyectos deben 
ser acordados, planificados, ejecutados y evaluados colec-
tivamente por quienes participan en ellos” (Lineamien-
tos Curriculares para la lengua Castellana, 1998, p.40). La 
investigación en el aula se concibe como una manera viven-
cial de conocer, desarrollando una actitud de duda, de bús-
queda y de reflexión permanente, y sistemática a través de 
la pregunta sobre múltiples procesos, fenómenos y situa-
ciones tanto académica como personal que acontecen en el 
aula, (Posada, citado por Vera y Benavides, 2012). 

Para que el proyecto de aula, se constituya en una propuesta 
pedagógica en el trabajo de investigación del maestro-prac-
ticante, debe superar el activismo y desarrollarse en sus tres 
fases: la planificación conjunta, donde se negocia la temática 
y las actividades que conllevan al mejoramiento de la reali-
dad problema, partiendo de los intereses de los estudiantes, 
maestros y padres de familia. Esta es una fase flexible, que 
evita la improvisación y la rutinización que existe en las 
clases tradicionales. La segunda fase, de ejecución, cuando 
se van a realizar las actividades que se han planeado, el 
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docente debe preocuparse por generar los saberes necesa-
rios con propósitos definidos, lo importante es que los conte-
nidos sean significativos para el proyecto de aula, las temá-
ticas son exploradas en un escenario interdisciplinar. Es el 
maestro el encargado de que los estudiantes no se desvíen 
y mantengan una motivación constante por la búsqueda 
del conocimiento. Hay que tener claro, que en el trabajo por 
proyectos los logros, las temáticas, los contenidos aparecen 
a priori, nada se anticipa, es un proceso dinámico y creativo, 
muchas veces desde la incertidumbre. Una tercera fase es la 
de la evaluación que trata sobre el seguimiento permanente 
a las acciones realizadas y los conocimientos construidos. 
Es importante en este momento revisar si se ha cumplido lo 
que se planificó e intensificar los aspectos que se requieran 
para obtener un aprendizaje significativo. El monitoreo del 
proceso se debe registrar para reflexionar sobre los avances 
de los estudiantes. El trabajo por proyectos es una alternati-
va de desarrollo curricular flexible donde los participantes, 
maestros, estudiantes y padres de familia se constituyen en 
actores del proceso de aprendizaje.

Sobre qué tratan los proyectos de investigación de los 
estudiantes en formación

En el contexto de la práctica profesional, los estudiantes de 
VII y VIII conforman equipos de trabajo en tercetos, algunos 
en parejas y muy pocos se disponen a realizar trabajos de 
investigación individual. Estos trabajos están inscritos en 
la línea de investigación de la Facultad de Ciencias de la 
Educación y del programa de Humanidades y Lengua Cas-
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tellana desde las disciplinas y desde los ejes que orientan 
los Lineamientos Curriculares (1998).

Del mismo modo, se articula la pedagogía, la didáctica y 
la investigación en el escenario de la práctica profesional 
puesto que desde los centros de práctica la metodología 
del área de lenguaje está orientada hacia la pedagogía por 
proyectos. 

Desde el año 2015 hasta el año 2017, se han orientado los 
trabajos de grado donde prevalece la Pedagogía por Pro-
yectos como una propuesta de intervención en el aula que 
va a permitir dar respuesta a la pregunta problema y de 
esta manera alcanzar el objetivo general. Prevalece en los 
trabajos la interdisciplinariedad y la diversidad textual.

La investigación de los estudiantes se concreta en un 
trabajo de grado desde donde producen la observación del 
acto pedagógico, el diagnóstico en el aula, el planteamiento 
del problema, la formulación a través de una pregunta de 
investigación, justificación, marco legal, objetivo general 
y objetivos específicos, levantamiento del estado del arte, 
referentes teóricos, ruta metodológica que sigue la investi-
gación, análisis de los datos para generar el diagnóstico. En 
este aparte, los estudiantes demuestran el uso apropiado 
de instrumentos de investigación cualitativa como el diario 
de campo, la entrevista, la encuesta, las pruebas aplicadas 
a los estudiantes de la escuela, insertándolos todos en un 
proceso metodológico de investigación. Al final, desarro-
llan un Proyecto de Aula, definiendo claramente sus fases 
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y las estrategias que han negociado con los estudiantes, 
maestro-tutor y padres de familia.

Es relevante afirmar, que este proyecto de investigación no 
es lineal sino que es flexible y dinámico, se ajusta a las con-
diciones cambiantes de los contextos en que se desarrolla. 
Son muchos los factores que influyen en la aplicabilidad de 
las acciones docentes y que de alguna manera se constitu-
yen en obstáculos que hay que salvar.

En un último momento, se valora el impacto de la práctica 
profesional y el trabajo investigativo en los contextos insti-
tucionales y se socializan los resultados ante la comunidad 
académica.

Hacia una visión general de los proyectos de investigación de 
los maestros en formación

1. Proyecto sobre producción escrita

La producción de textos narrativos a partir de la interpreta-
ción de situaciones cotidianas.

Autores: Diana Milena Noreña Blandón y María Alejandra 
Yance Rojano con estudiantes de séptimo grado de la I.E.D 
Técnica Metropolitano de Barranquilla.

Pregunta problema: 

¿De qué manera se puede fortalecer el proceso de produc-
ción de textos narrativos a partir de la interpretación de 
situaciones cotidianas?
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Objetivos: 
• Fortalecer la producción de textos narrativos, teniendo 

en cuenta la cotidianidad.

• Promover la producción de textos narrativos a través de 
la participación en el club de escritura.

• Diseñar e implementar actividades escriturales basadas 
en situaciones cotidianas del entorno social de los 
estudiantes. 

• Evaluar talleres que les permita a los estudiantes reescri-
bir sus textos para comparar sus avances en el proceso 
escritor.

Concepciones teóricas:
• Una mirada a los procesos de escritura (Vygotsky, 2008).

• Escribir como actividad social (Vygotsky, 2008).

• Principios fundamentales para impartir la enseñanza de 
la escritura (Camps, 2011).

• La escritura como actividad social (Camps, 2003).

• La escritura como proceso (Camps, 1989).

• La coherencia y la cohesión en el texto escrito (Álvarez, 
2005).

• La narratividad (Herber y Jonston, 1991).

• Escritura y cotidianeidad (Vygotsky, 1995).

Proyecto de aula: ESCRICLUB

La propuesta pedagógica parte de la interpretación que 
realicen los estudiantes a las vivencias diarias, al referirse 
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a situaciones que son familiares para ellos, van a tener la 
facilidad de adquirir la habilidad de narrar de forma escrita 
cada una de sus experiencias, además, recrear las narra-
ciones a partir de la creatividad de cada uno; por ende, se 
presenta la producción de textos a partir de la secuenciali-
dad del proceso escritural, el prescribir, escribir y reescribir 
como pautas para fortalecer la escritura de un texto.

Así pues, para el desarrollo de esta propuesta fue necesario 
realizar una secuencia didáctica que según Camps y Zayas 
(2006) en su libro Secuencias didácticas para aprender gramáti-
ca, es una unidad de enseñanza que podría equipararse con 
un plan de acción del profesor frente a un saber. O sea, esta 
está constituida por diversas actividades o tareas que están 
relacionadas por un objetivo que les da sentido. Además, 
esta se va desarrollando a través de diferentes momento de 
la clase y se abarcan aspectos que deben ser explicados y 
dados a conocer con claridad, como el tiempo, los roles, el 
material didáctico y los temas a tratar.

Conclusiones
• Los intereses de los estudiantes hacia la lectura y la es-

critura han sido desplazados por intereses tecnológicos, 
ocasionando el bajo rendimiento de los estudiantes en el 
área de español.

• El quehacer pedagógico debe estar adecuado a las nece-
sidades y a los gustos de los estudiantes, de este modo, 
facilitarán la adquisición de nuevos conocimientos que 
van a ser de gran ayuda en su desenvolvimiento en la 
sociedad.
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• Escribir adecuadamente es necesario para llegar a ser 
un profesional competente, por ello, las exigencias de 
la educación deben ser superadas por la vocación del 
docente y así forjar en los estudiantes la importancia por 
superarse cada vez más.

Recomendaciones

Se recomienda a los docentes continuar con la implemen-
tación de la propuesta pedagógica expuesta en este trabajo 
investigativo, con el fin de, en primer lugar despertar el 
interés de los estudiantes por escribir y en segundo lugar 
brindar un espacio diferente al área de español, que les 
ofrezca flexibilidad para que aprendan esta habilidad que 
les será útil en su vida personal, social y profesional.

2. Proyecto de Escritura Creativa

Estrategias para el desarrollo de la escritura creativa en 
estudiantes de tercer grado en la Institución Educativa 
Seguidores de Jesús del municipio de Galapa-Atlántico.

Autores: Diana Carolina Ballesteros Ballesteros y Gladys 
Esther Rada Varela

Pregunta Problema

¿Cómo desarrollar la escritura creativa en los estudiantes 
de tercer grado mediante el uso de estrategias didácticas?

Objetivos
• Utilizar las técnicas de Gianni Rodari y los juegos creati-

vos para motivar la producción de textos escritos.
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• Proponer actividades a nivel creativo en la producción 
de textos literarios.

• Describir el impacto de las estrategias aplicadas con rela-
ción al estado inicial de los estudiantes.

• Promover la realización de manera constante de las es-
trategias para el desarrollo de la escritura creativa.

Concepciones teóricas
• Concepción de proceso escritural (Rincón, 1998).

• Pautas para desarrollar el proceso escritor (Cassany, 
1995)

• La escritura como práctica autorreguladora (Jurado, 
2014)

• Secuencia didáctica en el proceso escritor (Cassany, 
1995).

• Escritura creativa (Rodari, Gramática de la fantasía, 
1987).

• Estrategias de escritura creativa (Rodari, 1987).

Proyecto de aula: Imaginando textos

Esta propuesta emerge ante la necesidad de establecer 
estrategias para favorecer las prácticas escriturales, para 
abordar el mundo de la literatura, desde una perspectiva 
integradora, tanto de los conceptos fundamentales de la 
materia como de sus posibilidades expresivas. La obra que 
da origen a esta investigación es la Gramática de la Fantasía 
del italiano, Rodari (1979), donde se proponen una serie de 

La Pedagogía por Proyectos, un enfoque metodológico para generar cultura investigativa 
en la Práctica Profesional de la licenciatura en Español y Literatura



La lectura y la escritura en contextos académicos 
Investigación y Prácticas

Universidad del Atlántico
164

técnicas para la producción de textos creativos y fantásti-
cos. Es importante destacar que las investigadoras adapta-
ron las técnicas del autor mencionado para lograr que los 
estudiantes produzcan textos libres, creativos, fantásticos, 
originales adaptados a los géneros literarios.

Conclusiones
• Fue evidente durante las prácticas profesionales que 

los niños observados no practican la escritura como el 
acto de confrontar sus ideas, no porque no tengan la ca-
pacidad, sino porque esta se muestra como un proceso 
mecánico.

• Una de las metas iniciales fue la de procurar en la labor 
educativa, implementar estrategias que garantizaran en 
ellos la asimilación de un proceso consciente y paulatino 
para alcanzar fines pragmáticos mediante los textos que 
producen. 

• Se inició con una observación de la cotidianidad escolar 
con el propósito de identificar las características de la po-
blación y las estrategias para favorecer en ellos las habi-
lidades escriturales, todo ello gracias a la aplicación de 
las encuestas a estudiantes, entrevista a la docentes y un 
taller diagnóstico a los niños.

• Una vez definidos los resultados iniciales, saltó a la vista 
que el estado del proceso escritural de los estudiantes 
se caracterizaba por la inexistencia de secuencia y con-
cordancia entre las ideas expuestas en el texto, ni hilo 
temático.

• Se optó por escoger estrategias de motivación escritural 
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basadas en las técnicas de Gianni Rodari por la edad y 
las características de la población objeto de estudio, por 
ser esta una herramienta flexible y que se ajustaba a los 
requerimientos del grupo.

• Finalmente, al aplicar y evaluar los diez talleres se 
observó que los estudiantes desarrollaron su compe-
tencia textual y pragmática a través de la introducción 
de nuevos elementos como la utilización de esquemas 
de planificación, guía de imaginación y modelos tex-
tuales para salirse del esquema tradicional de los textos 
narrativos.

Recomendaciones:
• Una vez proyectados los resultados de esta experiencia, 

las investigadoras sugieren que se sigan utilizando estos 
mecanismos de motivación escritural en el aula, que 
se brinde la oportunidad de desarrollar y fortalecer las 
habilidades escriturales empleando estrategias que se 
ajusten a sus intereses, pertinentes y que redunden en 
buenos resultados.

• Para favorecer la creatividad se requiere estimular al es-
tudiante con elementos que a ellos les llame la atención, 
un dibujo, canciones, historias personales, entre otros. 

3. Proyecto sobre oralidad.

La narración oral escénica como estrategia pedagógica para 
fortalecer la oralidad crítica en los estudiantes de noveno 
grado. 
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Autores: Antonio Contreras Delgado, Yenely Ricardo Her-
nández y Juliet Rojano Salinas en el Colegio I.E.D. Jesús 
Maestro Fe y Alegría.

Pregunta problema:

¿Cómo implementar la narración oral escénica como estra-
tegia pedagógica para fortalecer la oralidad crítica?

Objetivos:
• Promover las narraciones escénicas como espacio de 

criticidad para el desarrollo de la oralidad crítica en 
estudiantes. 

• Sensibilizar a los estudiantes sobre las ventajas del teatro 
para estimular el proceso de la oralidad crítica en la 
escuela. 

• Facilitar el aprendizaje de la expresión oral en el aula que 
ayuden al educando al desarrollo de la oralidad crítica 

• Propiciar con las obras teatrales que los estudiantes 
superen los obstáculos que impiden la oralidad crítica. 

• Desarrollar talleres teatrales que permita el desarrollo de 
la oralidad crítica en los estudiantes. 

Concepciones teóricas:
• El concepto de Oralidad propuesto por (Ong, 1987).

• Comprensión de los diferentes aspectos en los cuales se 
basa la comunicación y la producción de la oralidad pro-
puesto por Cassany (1995).

• Pedagogía teatral (Moreno, 1998)
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• Competencia comunicativa (Torrado, 1999).

• Pensamiento crítico (Lipman, 1988).

Proyecto de aula: La oralidad como espacio de criticidad.
• El lenguaje es necesario en todos los aspectos de nuestra 

vida, razón por la cual es un elemento transversal en 
todos los ámbitos, por tanto es de vital importancia 
manejar las cuatro habilidades comunicativas (leer, es-
cribir, escuchar y hablar) que nos permiten interactuar 
con nuestro entorno y cultura, puesto que como seres 
humanos no podemos vivir sin ser sociales, y debido a 
esto necesitamos constantemente comunicarnos y por 
ende, utilizar el lenguaje para hacerlo, sea verbal, escrito, 
gestual, este es un pilar en nuestras vidas que en ocasio-
nes se puede llegar a pensar que no tiene importancia, 
pues se utiliza con tanta cotidianidad que las personas 
suelen olvidar su significación.

Conclusiones:
• La expresión oral en el curso 9° “B” es muy poco, pese 

a que es incentivada en el aula, pues el profesor busca 
diferentes manera donde los estudiantes se expresen, 
sin embargo, estos ven estas actividades como aburridas 
y donde no le dan importancia a hablar con elocuencia 
pertinencia y un vocabulario acorde al aula de clases. 

• El contexto es parte fundamental y cabe resaltar que 
estos alumnos se mueven día a día en un barrio donde 
el peligro, la pobreza y la falta de oportunidades, lo cual 
hace que se conviertan en personas frías, rebeldes y como 
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son poco escuchados no tienen tampoco el más mínimo 
interés en hablar. 

• La implementación de la estrategia de las narraciones 
oral escénica permite a los estudiantes progresar y adqui-
rir habilidades en el análisis y la interpretación textual y 
además se generó un cambio de actitud para participar 
en el aula de clase. 

• También se puede decir que existe debilidad en la orien-
tación de los procesos de enseñanza-aprendizaje utiliza-
dos con los estudiantes en esta área de enseñanza, no se 
aplican métodos activos que permitan la participación 
de los estudiantes en forma dinámica, creativa y crítica 
que ayuden a fortalecer los conocimientos.

Recomendaciones:
• Seguir indagando sobre estrategias donde se utilice 

teatro para motivar a los niños y niñas de esta institución 
educativa, experimentando prácticas significativas para 
fortalecer la oralidad a una edad más temprana, en be-
neficio de los estudiantes en el desarrollo de habilidades 
comunicativas. 

• Reorientar las clases de lenguaje y literatura haciendo 
uso adecuado de estrategias pedagógicas para fortale-
cer la argumentación oral y escrita en todas las áreas del 
saber y continuar en la búsqueda de ambientes agrada-
bles que favorezcan al estudiante durante el desarrollo 
de las clases. 

• Implementar en clase de lenguaje y literatura los talleres 
de narración oral escénicas para que se fortalezca la au-
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tonomía de los estudiantes y participen de forma activa 
en los actos pedagógicos, así como también desarrollen 
la capacidad creativa, reflexiva y crítica. 

• Crear ambientes escolares de aprendizajes que les 
permita a los estudiantes hacer uso de la oralidad en si-
tuaciones reales de comunicación, de casos de la vida co-
tidiana, en busca de una participación crítica.

4. Proyecto de comprensión lectora.

Lectura de cuentos cortos para mejorar los procesos lectores 
en los estudiantes de 5° grado de la Institución Educativa 
Técnica Cosmopolitano de Colombia (Soledad, Atlántico).

Autores: Yeraldin Martínez Martínez y Néstor Villafañe 
Soto.

Pregunta problema

¿Cómo mejorar los procesos lectores utilizando la lectura 
de cuentos cortos?

Objetivos:
• Implementar una propuesta pedagógica que posibilite 

la lectura de cuentos cortos para el mejoramiento de los 
procesos lectores.

• Crear situaciones que posibiliten y desarrollen el interés 
por la lectura.

• Propiciar ambientes en el aula que conduzcan a los estu-
diantes a la interpretación de los cuentos cortos.
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• Desarrollar actividades concertadas con los estudiantes 
que presenten dificultad en la lectura e interpretación de 
los textos.

Concepciones teóricas:
• Concepción de lectura (Lineamientos curriculares, 1998), 

Jurado (2014) y Solé (1992).

• Proceso lector (MEN, 1998)

• Categorías para el análisis de la comprensión lectora 
(Jurado, 2014)

• Grados y tipos de comprensión lectora (Peronard y 
Gómez, 1998)

• Importancia de la literatura en la comprensión lectora 
(Solé, 1992)

• El minicuento (Jurado, 2014)

Proyecto de aula: Leamos para comprender el mundo

La propuesta pedagógica pretende que los aprendices se 
interesen por la lectura como parte fundamental en su desa-
rrollo intelectual y cognitivo. Esta se realizó por medio de 
la aplicación de talleres innovadores basados en los cuentos 
cortos que permitan despertar el interés de los educandos 
motivándolos a leer para crecer como personas. Es impor-
tante destacar que en la actualidad se presentan muchas 
dificultades de comprensión lectora, debido a que muy 
poco se incentiva a los estudiantes a leer para crear hábito 
lector.
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Conclusiones:
• La lectura de cuentos cortos proporciona a los estudian-

tes la facilidad de comprender los textos que leen, debido 
a que estos por su brevedad son de mayor agrado para 
ellos.

• El uso de la estrategia de los tres momentos de lectura 
(antes, durante y después) ayudan a los estudian-
tes a apropiarse de los textos que leen y a mejorar su 
comprensión.

• A los estudiantes se les dificulta comprender lo leído 
cuando no tienen ningún conocimiento previo sobre la 
temática que aborda el cuento que van a tratar.

• A medida que se implementaban cada uno de los talle-
res propuestos se presentaba un avance por parte de los 
estudiantes, lo que significa que estos iban mejorando en 
sus procesos lectores con la implementación de cada uno 
de los talleres como se observó en los resultados.

• Se crearon ambientes propicios de lectura que favorecie-
ron el desarrollo de los talleres y la obtención de mejores 
resultados. 

• El pasar por cada uno de los momentos de lectura pro-
puestos, fue fundamental para fortalecer la activación 
de los conocimientos previos, la retención de informa-
ción durante el momento de la lectura hasta llegar a la 
criticidad y el pensamiento reflexivo de cada uno de los 
estudiantes.

Recomendaciones
• Implementar esta propuesta pedagógica como estrategia 

de aprendizaje de uso diario en las clases de lectura de 
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los estudiantes para facilitar e incrementar el interés por 
leer.

• Tener un continuo monitoreo en los estudiantes, para 
determinar el avance que presentan en un periodo 
determinado.

• Incluir en los planes de clases de los profesores, la uti-
lización de los tres momentos claves de la lectura para 
favorecer la aprehensión de los textos trabajados en las 
aulas.

• Tomar los procesos lectores como un ente fundamental e 
interdisciplinar para todos los docentes de la institución 
y nos solo para el área de español. 

5. Proyecto de comprensión lectora

Desarrollo de la comprensión lectora a partir de la lectura 
de textos narrativos en los estudiantes de 6º de la Institu-
ción Educativa Distrital La Salle de Barranquilla

Autora: Karelis Eliana Páez Villalba

Pregunta problema

¿Cómo desarrollar la comprensión lectora a partir de la 
lectura de textos narrativos?

Objetivos
• Emplear los textos narrativos como estrategia pedagó-

gica para fortalecer el nivel literal, inferencial y crítico 
intertextual en la comprensión lectora.
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• Dar a conocer a los estudiantes de 6º la propuesta de in-
vestigación y mostrarles su importancia para el beneficio 
de sus avances en el proceso lector.

• Diseñar talleres donde prime la metacognición y la tipo-
logía narrativa. 

• Aplicar talleres con los textos narrativos para fortalecer 
los procesos de comprensión lectora.

• Evaluar los avances de los estudiantes al finalizar cada 
actividad.

Concepciones teóricas
• De la lectura al aprendizaje (Solé, 1992).

• Comprensión lectora (Smith, 1983).

• Niveles de comprensión lectora (Smith, 1983).

• Niveles de comprensión lectora (Pérez, 2003).

• Procesos metacognitivos (Solé, 1982).

• Textos narrativos (Peronard y Gómez, 1998). 

• Categorías de la superestructura narrativa (Peronard y 
Gómez, 1998). 

Proyecto de aula: Leer y comprender los textos narrativos 
es nuestra meta

La presente propuesta abordó el desarrollo de la compren-
sión lectora como un proceso natural del niño, promovien-
do un acercamiento autónomo a los textos de su interés de 
una manera creativa y divertida.
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Se enfocó principalmente a desarrollar la comprensión 
lectora de los estudiantes y superar las dificultades identifi-
cadas en la observación, pruebas diagnósticas, y entrevistas; 
herramientas que evidenciaron falencias para comprender 
los textos, y a su vez niveles bajos en comprensión lectora, 
razón suficiente para la creación y aplicación de una pro-
puesta pedagógica de comprensión lectora que respondie-
ra a las necesidades de los estudiantes y lograran un des-
empeño acorde a su nivel de escolaridad, superando paso a 
paso las dificultades más notorias bajo un proceso continuo 
y supervisado que garantizara un progreso en la compren-
sión lectora. A sí mismo, se fundamentó de acuerdo a lo 
establecido en los Lineamientos Curriculares (1998), que 
hace alusión a los procesos de interpretación y producción 
de textos (comprensión e interpretación textual). Procesos 
culturales y estéticos asociados al lenguaje: el papel de la 
(literatura) para mejorar la comprensión lectora.

Conclusiones
• Durante la aplicación de los talleres se observó que estos 

ayudaron progresivamente a los estudiantes a desarro-
llar una comprensión textual ideal para el resto de su 
vida académica, aprendieron y conocieron las compe-
tencias de lectura y la importancia de cada una.

• Las teorías planteadas y aplicadas en la investigación 
permitieron diseñar actividades estratégicas y perti-
nentes para el aprendizaje de los estudiantes, y de esta 
manera desarrollaran de manera significativa un proceso 
de lectura y comprensión de textos ideal. 
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• A partir del análisis de los resultados obtenidos en las 
actividades de la propuesta “Leer y comprender textos 
narrativos es nuestra meta”, la lectura constante de 
textos narrativos y diversos géneros literarios permitie-
ron mantener el interés constante en los estudiantes.

• Finalmente, como docentes en formación y en nuestro 
quehacer diario debemos apuntarle a la calidad educa-
tiva, tenemos la obligación y gran responsabilidad de 
emitir los conocimientos de manera pertinente, siempre 
en función y acorde a los diversos ritmos de aprendiza-
je, conscientes de que la manera de enseñar evoluciona 
cada día y debemos evolucionar con ella, por el óptimo 
desarrollo integral de los jóvenes estudiantes. 

Recomendaciones
• Implementar un proceso de lectura en el aula para un 

óptimo desarrollo de la comprensión de textos desde 
todas las disciplinas.

• Conocer los intereses y gustos de los estudiantes, usarlos 
a favor en las actividades en clase, sobre aquellas debili-
dades que posean.

• Documentarse e investigar teorías que ofrezcan los dife-
rentes autores y así puedan acogerlas y transformarlas 
en sus diferentes contextos para mejorar la práctica pe-
dagógica en el aula.

• El Proyecto Educativo Institucional, debe transversali-
zar la lectura de textos para fortalecer la comprensión, la 
cual debe constituirse en un espacio propio y permanen-
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te dentro del horario de la semana con el apoyo de todo 
el grupo de docentes. 

• Ser conscientes de que la lectura no solo se debe orientar 
en la clase de español, por el contrario, el resto de do-
centes en sus respectivas áreas y durante sus actividades 
deben fomentarlo. De esta manera, el currículo se forta-
lecería y la calidad de la educación mejoraría.

• Implementar nuevos métodos de enseñanza facilitaría la 
participación e interés de los estudiantes en las clases, 
sin dejar de lado lo propuesto por el Ministerio de Edu-
cación en sus diferentes estamentos

6. Proyecto de lectura y escritura

La reseña como estrategia para mejorar los procesos de com-
prensión lectora y producción textual de los estudiantes de 
9° de la Institución María Auxiliadora de Galapa- Atlántico.

Autores: Stevenson José de la Hoz Flórez, Jairton Jaime 
Estrada Bilbao y Noris Elvira Lara Guerrero.

Pregunta problema

¿Cómo mejorar los procesos de comprensión lectora y pro-
ducción textual a través de la reseña?

Objetivos
• Caracterizar la reseña como un texto que mejora los pro-

cesos de comprensión lectora y producción textual.

• Organizar un modelo de reseña que oriente a los estu-
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diantes en el proceso que realizarán por medio de los 
talleres. 

• Implementar talleres que permitan desarrollar un buen 
trabajo, teniendo en cuenta los intereses y competencias 
de los estudiantes.

• Determinar cómo va evolucionando el proceso de me-
joramiento lecto-escritor de los estudiantes, teniendo en 
cuenta las fortalezas y debilidades. 

Concepciones teóricas
• Concepción de lectura (Cassany, 1995).

• Etapas del proceso lector (Peronard y Gómez, 1998).

• Secuencia didáctica en la enseñanza de la lectura (Solé, 
1992).

• Proceso de comprensión (Cassany, 1995)

• Enfoque sociocultural de la lectura (Solé, 1992)

• Niveles de lectura (Cassany, 1995).

• Concepción de escritura (Peronard y Gómez, 1998).

• Niveles de escritura (Peronard y Gómez, 1998).

• Proceso de lectoescritura (Cooper, 1990).

• Propiedades del texto (Cooper, 1990).

• Concepción de la reseña (Martínez et al., 2007).

Proyecto de aula: Leyendo y reseñando un nuevo mundo 
vamos creando

La Pedagogía por Proyectos, un enfoque metodológico para generar cultura investigativa 
en la Práctica Profesional de la licenciatura en Español y Literatura



La lectura y la escritura en contextos académicos 
Investigación y Prácticas

Universidad del Atlántico
178

La presente propuesta se orientó a motivar a los estudiantes 
para que se vincularan al proceso lector-escritor, valiéndo-
nos de diferentes estrategias que facilitaran el proceso, par-
tiendo de los intereses particulares de los educandos hasta 
llevarlos a que tuvieran una relación cercana con la lectura 
y la escritura, siendo la base para una buena relación hacia 
un futuro mejor.

Conclusiones:
• Durante todo proceso de enseñanza y aprendizaje se ha 

demostrado que se debe optar por una serie de estra-
tegias y metodología que garanticen dicho proceso. Es 
aquí donde el profesor que lo encabeza debe plantear 
cómo va a orientar el camino hacia el conocimiento de 
los estudiantes. 

• Reconocer que el conjunto de estrategias y metodolo-
gías son factores determinantes para lograr avances 
en el proceso lector-escritor desde todas las áreas del 
conocimiento.

• Los ritmos y los estilos de aprendizaje determinan las 
estrategias metodológicas y garantizan el proceso.

• Desarrollar altos niveles de desempeño en los procesos 
de lectura y escritura a través de estrategias innovadoras. 

• Reconocer la reseña, como una herramienta que se utiliza 
diariamente y que en muchas ocasiones no se le da una 
relevancia necesaria, pero que en este proceso es funda-
mental para desarrollar el pensamiento analítico de los 
estudiantes, la crítica textual, la creatividad en las pro-
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ducciones de textos y la coherencia y cohesión con la que 
son armados y estructurados los mismos. 

Recomendaciones:
• La base de un excelente aprendizaje es una buena orien-

tación, es por ello que se recomienda a los profesores de 
español y literatura, que lleven un seguimiento constan-
te de cómo se van desarrollando las competencias comu-
nicativas de sus estudiantes, con el fin de estar al tanto 
de los niveles en que se encuentran.

• Las metodologías lúdicas siempre van a ser de agrado 
para los estudiantes, es por ello que se recomienda estar 
innovando con variedades de recursos que nos propor-
cione el contexto y las nuevas tecnologías, de este modo 
de despierta el interés de los jóvenes hacia esta área del 
lenguaje. 

• Estar a la vanguardia de las nuevas tecnologías y la im-
plementaciones de las TIC, facultarán en algunos casos 
el buen desarrollo de actividades propuestas a los estu-
diantes, los cuales ya son una llamada generación ciber-
nética, es por ello que debemos jugar con la tecnología y 
usarla a nuestro favor en la labor docente. 

• Considerar la posibilidad de la aplicación de la pro-
puesta “Leyendo y reseñando un mejor mundo vamos 
creando” en instituciones educativas en las que sus estu-
diantes presenten algún tipo de dificultad en los proce-
sos de comprensión y producción de textos. 
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7. Proyecto sobre el pensamiento crítico

Fortalecimiento del pensamiento crítico en los estudiantes 
de 6° a partir del texto narrativo leyenda.

Autores: Stephany Juliethe García Torres, Sandra Milena 
Ortega Bermúdez y Julieth Paola Torres Cogollo.

Pregunta problema

¿Cómo fortalecer el pensamiento crítico en los estudian-
tes de 6 del Colegio Distrital José Eusebio Caro a partir del 
texto narrativo leyenda.

Objetivos
• Implementar estrategias que permitan el desarrollo y for-

talecer el nivel de pensamiento crítico en los estudiantes 
de sexto grado del Colegio Distrital José Eusebio Caro.

• Contribuir en la formación de estudiantes que fortalez-
can el pensamiento crítico.

• Incentivar el gusto por la lectura. 

• Implementar en el proceso lector los cinco niveles de 
lectura cuidadosa propuestos por Richard Paul.

• Evaluar el proceso de lectura que vayan alcanzando los 
estudiantes en cada nivel y al final de la aplicación del 
proyecto.

Concepciones teóricas
• Lectura y comprensión: conceptos (Lipman, 1992).
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• El pensamiento crítico (Paul y Elder, 2003).

• Elementos del pensamiento crítico (Paul y Elder, 2003).

• Pensamiento crítico en las escuelas (Smith, 1983).

• Niveles de lectura (MEN, 1998).

• Niveles de lectura (Jurado, 2014).

• El texto narrativo leyenda (Morote, 2010).

Proyecto de aula: Leo infiero y asumo una postura crítica.

Como equipo investigador se vio la necesidad de imple-
mentar esta propuesta porque el pensamiento crítico es 
un proceso en el cual se ponen en juego muchas habilida-
des de pensamiento. Gracias a él se facilita el aprendizaje, 
porque se razona, identifica y discierne entre cosas buenas 
y malas a lo largo de nuestra vida; es posible afirmar que 
es un aspecto muy importante porque invita a una actitud 
reflexiva en busca de información lo que ayuda al desarro-
llo de habilidades del pensamiento crítico, como interpre-
tación, análisis, evaluación, inferencia, explicación y auto-
rregulación que son fundamentales para comprender lo 
que nos dice un texto, es por esto que se implementan estas 
actividades para dar solución a esta problemática.

Conclusiones
• En los procesos de interpretación y comprensión de 

los textos, los estudiantes obtuvieron un avance que se 
refleja en cada una de las respuestas de los talleres, los 
niveles de lectura crítica fueron de gran utilidad para 
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incrementar el nivel de lectura de los estudiantes, esta 
propuesta pedagógica contribuyó a que los estudiantes 
obtuvieran mayor criticidad ante los textos, de la cual 
ellos carecían al iniciar los talleres. 

• El análisis de las pruebas aplicadas demuestra que los 
estudiantes obtienen mejores resultados cuando la com-
prensión lectora no requiere de análisis, evaluación y 
reflexión, sus capacidades llegan solo a la parte literal 
del texto, demostrando resultados negativos para hacer 
inferencias e hipótesis cuando se les exige este tipo de 
actividades.

• Es importante resaltar que se obtuvo mejores resultados 
a medida que se avanzaba y conocían más acerca de las 
leyendas colombianas, debido a que los estudiantes por 
medio de esto avivaban su interés por este tema. Gracias 
a esto, los primeros niveles de lectura crítica como para-
fraseo y explicación en las preguntas eran más fáciles de 
responder para ellos, porque solo requería que evocaran 
los conocimientos previos que tenían acerca de estos.

• La implementación de los talleres de esta propuesta fue 
clave para cambiar el papel del estudiante a un ser activo, 
participativo y constructivo de su aprendizaje. Por lo 
cual, los niveles de lectura crítica fortalecieron en gran 
parte el pensamiento de los educandos, ayudándoles a 
ser críticos, a ser capaces de autorregular su proceso de 
aprendizaje y a hacer uso de estos niveles en diferentes 
áreas del saber y en la vida cotidiana.
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Recomendaciones
• Activar los conocimientos previos de los estudiantes en 

temas relacionados con la lectura.

• Monitorear y trazar objetivos en los procesos lectores de 
los estudiantes para fortalecer la interpretación, análisis 
y comprensión de textos.

• Incorporar en el aula de clases los niveles de lectura 
crítica como recurso didáctico, debido a que se consti-
tuyen como un método que enseña a aprender a leer y 
pensar críticamente.

• La enseñanza de los niveles de lectura crítica no debe 
realizarse en un momento específico, tiene que darse 
en cada momento a lo largo de la atapa escolar y en 
los diferentes aspectos del conocimiento educativo, de 
esta forma se contribuye a reforzar el conocimiento y el 
aprendizaje de los estudiantes en cuanto a la parte crítica 
muy esencial en la actualidad.

8. Proyecto sobre Oralidad

Leyendas palenqueras como estrategia pedagógica para 
fortalecer la oralidad.

Autoras: Deylis Cásseres Reyes, Clodomira Castro Orozco 
y Bleidy Mendoza Martínez.

Pregunta problema

¿Cómo fortalecer la oralidad en los estudiantes de 5° grado 
de la Institución Educativa Distrital El Valle, a través de las 
leyendas palenqueras?
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Objetivos
• Implementar estrategias pedagógicas basadas en leyen-

das de la comunidad palenquera que faciliten el desarro-
llo de la oralidad.

• Diseñar e implementar estrategias pedagógicas que per-
mitan el desarrollo de la oralidad.

• Proponer a los estudiantes la secuencia didáctica para 
expresarse de manera oral.

• Evaluar el proceso de la oralidad en el espacio académi-
co desde todas las áreas del saber. 

Concepciones teóricas
• Concepción de oralidad (Civallero, 2008).

• Características de la oralidad (Halliday, 1985).

• Concepción de escucha (Cassany y Comas, 1989).

• Tradición oral (Civallero, 2008).

• Enseñar la oralidad (Martínez et al., 2007).

• Educación Afrocolombiana (Ley 70 de 1993).

• Leyendas (Vallejo, 2008).

Proyecto de aula: Afroralidad

La propuesta «Afroralidad, fortalezco mi oralidad, contan-
do leyendas de mi comunidad» es una alternativa pedagó-
gica que permitió fortalecer la expresión oral. Surge de la 
necesidad de diseñar una propuesta basada en un método 
de enseñanza, que no fuera tan solo un ejercicio transmi-
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sionista, sino que se articulara con la cotidianidad de los 
educandos a través de estrategias innovadoras y divertidas 
que, además de dinamizar el acto pedagógico, les permita 
desarrollar habilidades y destrezas en su expresión oral a 
través del análisis, la síntesis, la inferencia, la inducción, la 
deducción, la comparación, la asociación; procesos menta-
les que en interacción con el contexto socio-cultural, posibi-
litan su inserción en cualquier contexto e intervienen en los 
procesos de categorización del mundo, de organización de 
los pensamientos y acciones, y de construcción de la identi-
dad individual y social.

Conclusiones
• Las dificultades más representativas de los estudiantes 

de 5º grado en su oralidad fueron: la seguridad que se 
denota en la postura corporal y gestualidad excesiva evi-
denciada durante las presentaciones al grupo, así como 
también la pronunciación, entonación y modulación de-
mostrada a través del uso de muletillas, un tono y ritmo 
inadecuado. 

• Estas dificultades son comunes en los niños en este rango 
de edades (9 a 11) debido a que, en las estrategias imple-
mentadas por la docente del área, predominan activida-
des relacionadas con la lectura y escritura, subvalorando 
este importante proceso del lenguaje.

• La propuesta diseñada permite la adquisición y desarro-
llo de habilidades que fortalecen la oralidad de los estu-
diantes a través de las leyendas palenqueras, demostran-
do en la práctica la importancia de conocer y promover 
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la identidad cultural de las poblaciones afrocolombia-
nas. Así mismo, el uso de la lúdica en las actividades 
logra despertar el interés y la participación activa de los 
estudiantes en cada una de las actividades propuestas.

 Recomendaciones
• Incluir la propuesta planteada en esta investigación 

dentro de los proyectos obligatorios transversales que 
debe tener la institución e implementarlos en todos los 
grados educativos.

• Los docentes deben incluir en su práctica pedagógica 
diaria actividades bien fundamentadas y estructuradas 
que contribuyan a mejorar el desarrollo de la expresión 
oral de los estudiantes.

• Dar a conocer los resultados de la implementación conti-
nuada de la propuesta en todos los grados para que sea 
replicada en diferentes instituciones afrocolombianas 
del país.

9. Proyecto de Lectura Crítica

La pregunta como método pedagógico para fortalecer la 
lectura crítica en estudiantes de 9º grado en la Institución 
Educativa Distrital Jorge Isaacs de Barranquilla.

Autores: Alberto De la Hoz Acosta, Alida Gómez Torres y 
Yamid Padilla Caro.

Pregunta problema

¿Cómo fortalecer el proceso de lectura crítica a través de la 
pregunta como estrategia pedagógica?
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Objetivos
• Implementar la lectura crítica en estudiantes de noveno 

grado a través de la pregunta como método pedagógico.

• Conceptualizar al estudiante sobre las características de 
lectura, pregunta, mayéutica y dialéctica. 

• Aplicar los talleres diseñados en la propuesta pedagógica.

• Evaluar los avances presentados por los estudiantes. 

Concepciones teóricas
• Concepción de lectura (Cassany, 2006).

• Niveles de lectura (Jurado, 2014).

• Concepción de lectura crítica (Smith, 1994).

• Pedagogía crítica (Vásquez, 2013).

• La Mayéutica (Molina, 2010).

• Formas de preguntas socráticas (Molina, 2010).

• Dialéctica (Grossec, 1997).

• La pregunta freirana (Freire, 1985).

Proyecto de aula: La pregunta, un puente hacia la lectura 
crîtica.Leer de forma crítica es un proceso mediante el cual 
los seres humanos enriquecen sus conocimientos y a partir 
de estos construyen nuevos ideales, desarrollan sus capaci-
dades cognitivas y logran reconocer las realidades ocultas 
de sus sociedades, identificando así la visión del mundo del 
escritor. De esta manera, la lectura crítica surge como una 
necesidad del mundo actual. Promover lectores con estas 
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capacidades posibilita la creación de ciudadanos partici-
pativos y con amplio conocimiento de sus entornos, que 
puedan inmiscuirse y dar solución a las problemáticas de 
sus comunidades.

Conclusiones 
• Es de suma importancia resaltar lo enriquecedor que 

fue para los investigadores la realización de este trabajo 
puesto que permitió que como futuros docentes, replan-
tearemos la implicación que tiene la competencia de 
lectura desde una visión más funcional y significativa en 
el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

• A lo largo de esta investigación, la lectura es presenta-
da como la herramienta que proporciona al educando a 
potenciar sus saberes, fortalecer sus competencias comu-
nicativas, adquirir nuevos conocimientos, expresar con 
mayor fluidez sus ideas e interpretar las ideologías de 
los atores. 

• Se hace necesario crear lectores competentes y autóno-
mos, que asuman el acto de leer como el elemento que 
los conduzca a analizar críticamente las problemáticas 
que están inmersas en su contexto.

• Es oportuno mencionar que durante el recorrido de este 
trabajo se encontró una problemática referente a la difi-
cultad de comprensión de lectura por parte de los estu-
diantes de noveno grado, esto a causa de algunos fac-
tores como; el mal manejo de los niveles de lectura, la 
concepción errónea de lectura comprensiva y crítica por 
parte de los docentes, el uso inadecuado de los recur-
sos y sobre todo el desarrollo de los textos solo en un 
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nivel literal, etc… Lo que motivo a los investigadores a 
establecer como objetivo fortalecer el proceso de lectura 
crítica en los estudiantes a través de la pregunta como 
método pedagógico. 

Recomendaciones
• Implementar la lectura como herramienta fundamental 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto puede lo-
grarse creando en mayor proporción hábitos de lectura, 
diseñando espacios agradables que eviten la monotonía 
y elaborando cronogramas donde se incorpore una in-
tensidad horaria exclusivamente para leer. 

• Los docentes deben replantear la concepción de lectura 
de la escuela tradicional en la cual se piensa que, leer 
es decodificar un texto, sin embargo, en la actualidad 
supera los niveles de comprensión ya establecidos por 
este modelo, es por esto, que dicha concepción resulta 
inoperante al momento de aplicarla al saber pedagógico.

• Manejar los tres niveles de lectura desde todas las áreas 
del conocimiento. Pues, para llevar a cabo un proceso 
exitosamente, es necesario pasar por unas etapas, desde 
lo simple hasta lo más complejo y para crear en los estu-
diantes unos lectores competentes es indispensable que 
reconozcan lo que es hacer una lectura literal, inferencial 
y crítica. 

• Emplear la pregunta como un instrumento guía en el 
proceso de aprendizaje. A través de este método, los es-
tudiantes entran a ser lectores críticos, autoreflexivos y 
activos que no solo toman en cuenta las informaciones 
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suministradas por un autor o el docente, si no que se 
motiva a escudriñar otros campos con el fin de ampliar 
sus saberes y dar sus propias conclusiones. Tomar en 
cuenta los intereses de los estudiantes. Este es un punto 
clave para mejorar las dificultades que presentan los dis-
centes no solo en la competencia lectora, si no de forma 
general en el campo académico, en este caso es pertinen-
te tener presente los tipos de textos y autores que más le 
pueden aportar a su aprendizaje significativo.

• Renovar la metodología de enseñanza. Es menester que 
se adhieran a las metodologías, estrategias lúdicas y di-
dácticas que además de fortalecer el desarrollo cogni-
tivo, actitudinal y procedimental de los educandos, los 
conduzca a tomar con propiedad y entusiasmo el acto 
de leer.

10. Proyectos sobre las TIC y su aplicación en el aula

Fortalecimiento de la comprensión lectora a través de un 
software educativo como herramienta pedagógica.

Autores: Carmen Ariza Escorcia, Joicel González Paz y 
Bryan Vargas Pizarro, con estudiantes de 7º grado en la 
I.E.D. Marco Fidel Suárez de Barranquilla.

Pregunta problema:

¿Cómo fortalecer la comprensión lectora a través de un sof-
tware educativo?
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Objetivos:
• Implementar una propuesta pedagógica que fortalezca 

la comprensión lectora mediante la aplicación de un sof-
tware educativo. 

• Diseñar talleres que fortalezcan la comprensión lectora. 

• Aplicar un software educativo teniendo en cuenta los 
niveles de comprensión lectora.

• Desarrollar e incentivar hábitos lectores incorporando el 
software educativo como estrategia didáctica para el me-
joramiento de la comprensión lectora. 

• Evaluar los niveles de lectura presentados antes y 
después de implementar el software educativo.

Concepciones teóricas:
• Concepción de lectura (Solé, 1992)

• La lectura como proceso del lenguaje (Smith ,1983),

• La lectura como proceso interactivo (Smith ,1982),

• El papel de la pedagogía en la comprensión lectora 
(Pérez, 2003).

• Niveles de lectura (Cassany, 2006).

• Tecnología e Informática de la Comunicación TIC y edu-
cación (Cabero, 1998).

• El Software (Cabero, 1998).

• El Software Educativo (Cabero, 1998).
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Proyecto de aula: Leyendo comprendo y transformo mi 
mundo. 

La utilización de un software educativo para el mejoramien-
to de la comprensión lectora es una estrategia significativa, 
ya que los estudiantes se muestran motivados gracias al 
empleo de las herramientas de Tecnología Informática de 
la Comunicación (TIC), debido a la familiaridad que estos 
presentan con el mundo digital en el cual están inmerso.

Por consiguiente, la aplicación de la propuesta pedagógica 
es de vital importancia pues pretende encontrar solución a 
aquellas falencias registradas por los estudiantes con rela-
ción al proceso de comprensión lectora, puesto que facilitan 
los procesos de enseñanza que brinda el educador y los de 
aprendizaje en el estudiante.

Conclusiones
• El computador es un factor importante que arroja resul-

tados completamente positivos para los estudiantes en 
su proceso lector.

• Los estudiantes en el proceso lector avanzaron en el 
nivel inferencial que plantea Cassany (2006) subiendo 
los niveles desde que iniciaron en esta investigación.

• Se crearon ambientes propios que favorecieron el desa-
rrollo de los talleres y la obtención de mejores resultados.

• A medida que se implementaban cada uno de los talle-
res propuestos, se presentaba un avance por parte de los 
estudiantes lo que demostraba que estos iban mejorando 
en su proceso de comprensión lectora con la implemen-
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tación de talleres tal como se mostró en los resultados.

Recomendaciones 
• Desarrollar los conocimientos previos de los estudiantes 

en cuanto a la comprensión lectora. 

• Propiciar espacios y recursos para contribuir al desarro-
llo de procesos lectores en la institución, fomentando la 
habilidad de estos en los estudiantes. 

• Utilizar espacios como la sala de informática de la ins-
titución, que permitan la ejecución de procesos de com-
prensión lectora de manera lúdica. 

• Capacitar a los docentes a través de jornadas pedagógi-
cas programadas o seminarios, en los cuales el eje central 
sea la importancia de implementar las TIC en el proceso 
de comprensión lectora. 

• Implementar la utilidad de plataformas virtuales que fa-
vorezcan el desarrollo de las actividades que se impar-
ten en las aulas. 

• Promover el uso de estrategias como el software educati-
vo, a través del cual se explora la interdisciplinariedad. 

11. Proyectos inclusivos

Procesos lector-escritor en dos estudiantes con autismo. Un 
estudio de caso.

Autores: Marina Álvarez Beleño y Stephanie Sarmiento 
Cueto en la Escuela Normal Superior “La Hacienda” de 
Barranquilla.
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Pregunta problema: 

¿Cómo describir los procesos lector-escritor en dos estu-
diantes con autismo, a través, de la lectura de fragmentos 
literarios y la producción de textos?

Objetivos: 
• Describir los procesos lector-escritor en dos estudiantes 

con autismo, a través, de la lectura de fragmentos litera-
rios y la producción de textos escritos.

• Determinar los procesos individuales de lectura y escri-
tura de cada estudiante con autismo frente a los talle-
res planeados, a través, del estudio de caso y el perfil 
académico.

• Planificar una adaptación curricular en beneficio de las 
capacidades de respuesta de los estudiantes con autismo. 

• Realizar una Adaptación Curricular individualizada a 
cada estudiante con autismo.

• Recomendar a los maestros y padres de familia, pautas a 
seguir para comprender la capacidad de respuesta de los 
estudiantes incluidos, hacia determinadas actividades 
de lectura-escritura, a partir de los resultados obtenidos 
de la adaptación curricular individualizada.

• Realizar una Adaptación Curricular individualizada a 
cada estudiante con autismo.

Concepciones teóricas:
• Proceso lector-escritor (Solé, 1992).
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• Teoría de la lectura (Solé, 1992).

• Niveles de lectura (Cassany, 2006).

• Teoría de la escritura (Cassany, 2006)

• Normalización (Cassany y Comas, 1989).

• Inclusión (Civallero, 2008).

• Escuela inclusiva (Civallero, 2008).

• Necesidades Educativas Especiales (Civallero, 2008).

• Autismo (Civallero, 2008).

• Ritmos y estilos de aprendizaje (Solé, 1992).

• Currículo (Solé, 1992).

• Adaptación curricular individualizada (Morote, 2010).

• Diversidad (Rodríguez, citado Paul y Elder, 2003).

• Evaluación Psicopedagógica (Paul y Elder, 2003).

Proyecto de aula: La inclusión te hace grande

Las adaptaciones individuales significativas y la diversifi-
cación curricular son medidas de atención a la diversidad, 
de muchas otras que existen (Paul y Elder, 2003). Para dar 
respuesta a las necesidades educativas especiales de los 
estudiantes incluidos, es necesario conocer a profundi-
dad las características de estos. Estas características, deben 
partir desde el momento del nacimiento del niño, pasando 
por el diagnóstico de su condición, hasta llegar al historial 
educativo y al contexto social y cultural en el cual se desen-
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vuelven (entorno familiar y escolar). Es por esto, que uno 
de los fines del trabajo es que las Adaptaciones Curricula-
res sean incluidas en el PEI de la institución en cuestión.

Conclusiones
• El estudiante incluido en segundo grado 2015 –tercer 

grado 2016 siguió ubicándose en el nivel inferencial de 
comprensión lectora y con respecto a su producción 
textual, logró desarrollar creatividad al elaborar secuen-
cias narrativas con un mínimo de coherencia. Por otro 
lado, el estudiante incluido en décimo grado 2015– un-
décimo grado 2016, también logró llegar al nivel inferen-
cial y en cuanto a la escritura, mejoró sus estrategias de 
redacción, adecuación, coherencia y cohesión.

• La habilidad que primó en el estudiante de primaria fue 
su avance en la escritura creativa y su debilidad se vio 
reflejada en el desuso de las estrategias de composición. 
Asimismo, el educando de secundaria mostró habili-
dad para la explicación, mientras que sus debilidades se 
notaron en la cohesión y corrección gramatical. 

• El estudio de caso es una herramienta que puede ser uti-
lizada por profesionales de la educación, para describir 
las habilidades y falencias de sus estudiantes con N.E.E.

• La implementación de una Adaptación Curricular Indi-
vidualizada, permite desarrollar y fortalecer la capaci-
dad de respuesta de los estudiantes incluidos, en los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje. Puesto que, el docente 
maneja la atención y concentración del educando en 
cuestión, mejorando su rendimiento académico. 
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• El uso de la fábula y la historieta como narración, le 
permite al estudiante manejar valores, tales como, la 
amistad y la tolerancia. Además, de trabajar la esque-
matización del texto, permitiéndole superar su falencia 
comunicativa más notoria.

• Para que realmente haya inclusión educativa, no solo se 
debe hacer la incorporación de una población diversa; 
sino que además, coexista la articulación de las estrate-
gias educativas con la adecuación curricular.

Recomendaciones
• A la escuela…

• Proponer objetivos reales en cuanto al logro del poten-
cial lingüístico de los estudiantes incluidos. 

• Incluir en la Adaptación Curricular de la institución, una 
renovación del concepto de evaluación, puesto que esta 
para una población diversa, debe ser un proceso cons-
tante y cualitativo donde prime la individualidad.

• Reducir el número de estudiantes por aula, donde se en-
cuentren estudiantes incluidos.

• A los docentes…

• Promover el trabajo grupal, con el fin de incluir a 
todos los estudiantes sin importar sus condiciones 
físicas o psicológicas.

• Permitir la participación constante, ya sea oral o 
escrita, según la capacidad de respuesta del estudian-
te con N.E.E.

• Consultar las preferencias de cada uno de los estu-
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diantes del aula escolar, al momento de escoger lectu-
ras y actividades de producción textual.

• Evitar las actividades y metodologías rutinarias, ya 
que, no solo los estudiantes incluidos se fatigan de la 
monotonía, también el resto del grupo.

• Utilizar recursos didácticos manipulables, textos grá-
ficos, esquemas y mapas, que estimulen los procesos 
del lenguaje en todos los estudiantes.

• Reelaborar los talleres en secuencias didácticas, formu-
lados en las Adaptaciones Curriculares, para aplicarlos 
no solo a estudiantes con otras N.E.E., sino, también a 
estudiantes regulares con dificultades académicas. 

• A los padres de familia…

• Valorar las capacidades interpretativas que muestran 
sus hijos, a nivel personal.

• Involucrarse más en el proceso evolutivo de los as-
pectos psicológicos, comunicativos, sociales y familia-
res de sus hijos, para que no sean solo los docentes 
quienes realicen un seguimiento.

CONCLUSIONES

Este proyecto de investigación está en desarrollo; se ha 
logrado que las políticas de la Universidad consideren la 
realización de convenios interinstitucionales con las Insti-
tuciones Educativas del Distrito de Barranquilla y el depar-
tamento del Atlántico para establecer un diálogo académi-
co y pedagógico universidad-escuela que garantice el inter-
cambio formativo tanto de los maestros en ejercicio como 
de los estudiantes en formación.
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En el currículo del programa de licenciatura en Español 
y Literatura, se aprobó que los estudiantes iniciaran su 
acceso a los centros de prácticas desde el V semestre con 
el fin de lograr la sensibilización hacia la observación de 
las prácticas en los contextos reales de enseñanza. También, 
se ha avanzado en considerar la realización de un proyec-
to de aula como producto del proceso de construcción del 
Trabajo de Grado. De esta manera, se ofrece la extensión 
académica y social que se contempla en la misión y visión 
del Proyecto Institucional de la Facultad de Educación.

Todavía existen muchas debilidades como la dificultad de 
un acompañamiento permanente del docente universitario 
en los centros de prácticas, la unificación de criterios con-
ceptuales y metodológicos entre los docentes que orientan 
los seminarios de Investigación y las dificultades en las 
competencias de lectura y escritura que poseen los estu-
diantes-practicantes, que muchas veces ocasionan atrasos 
en los procesos de indagación y construcción teórica.

El desarrollar una práctica investigativa, utilizando como 
estrategia metodológica, la Pedagogía por Proyectos, pro-
porciona un contexto real para los estudiantes universita-
rios quienes se constituyen como maestros y maestras, que 
participan activamente en el mejoramiento de las proble-
máticas de la educación básica y media. Es así, como se con-
tinúa apostándole a otras formas de significar la pedagogía 
y la didáctica en la enseñanza de la lengua para garantizar 
una formación con calidad a los futuros licenciados.
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Capítulo 4

las CompetenCias de Comprensión 
leCtora que alCanzan los alumnos 

de sexto grado a partir de las 
estrategias y el libro de texto, 

material de leCtura, utilizados en 
la Clase de historia

Adriana Gutiérrez Cochero  
Marco Venegas Polo  
Frencis Isaac Salcedo

RESUMEN 

El presente capítulo da cuenta de un estudio acerca de las com-

petencias de comprensión lectora que alcanzan los alumnos de 

sexto grado en la clase de Historia en una escuela del Distrito de 

Barranquilla. El estudio tuvo por objetivo establecer los niveles 

de lectura y competencias de comprensión lectora que alcanzan 

los educandos a partir de las estrategias y el libro de texto, ma-

terial de lectura, utilizados por el docente en la clase de Historia. 

Fue una investigación de tipo cualitativo. Se emplearon obser-

vaciones, entrevistas, experiencias directas con los estudiantes 

y el docente en el aula de clases y análisis de documentos insti-

tucionales. El estudio concluye que las competencias alcanzadas 

a partir de los materiales de lectura utilizados son fundamen-



La lectura y la escritura en contextos académicos 
Investigación y Prácticas

Universidad del Atlántico
206

talmente de tipo literal. De la misma forma, las estrategias más 

utilizadas fueron la lectura oral del texto de historia.

Palabras clave: comprensión lectora, niveles de lectura, compe-

tencia, estrategia y libro texto.

ABSTRACT 

This chapter gives an account of a study about the reading com-

prehension skills that reach the sixth grade students from the 

strategies and the textbook, reading material, used in the History 

class in a school of the District of Barranquilla. The objective of 

the study was to establish reading levels and reading compre-

hension skills reached by students from the strategies and the 

textbook, reading material, used by the teacher in the history 

class. It was a qualitative research. Observations, interviews, 

direct experiences with the students and the teacher were used 

in the classroom and analysis of institutional documents. The 

study concludes that the competences achieved from the reading 

materials used in the history class are fundamentally literal. In 

the same way, the most used strategies were the oral reading of 

the history text.

Keywords: reading comprehension, reading levels, competence, 

strategy and textbook.

INTRODUCCIÓN

Para la UNESCO (2016), la lectura se concibe como una 
competencia; una forma de pensar. De igual forma, existe 
un consenso universal en torno a la importancia de la 
lectura como factor básico de desarrollo y adquisición de 
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conocimientos en todos los procesos educativos (Rodríguez 
y Lager, 1997). Así mismo, para Bernabeu (2003), “la lectura 
es la actividad clave para la comprensión y la interpreta-
ción y su conocimiento repercutirá en la enseñanza de la 
lectura en las diferentes etapas educativas” (p.151). Pero la 
preocupación por la comprensión lectora en relación con 
las distintas áreas del conocimiento no es de ahora (Rodrí-
guez y Lager, 1997). 

A medida que se ha incrementado la atención en torno al 
contenido y forma de los textos que se leen en el diario 
avatar del proceso de enseñanza-aprendizaje, se han descu-
bierto marcadas diferencias en las estructuras que caracte-
rizan los textos impresos en cada una de las distintas áreas 
del conocimiento. Y no solo esto, sino que se ha desarrolla-
do también, en el ámbito escolar e investigativo, la concien-
cia en torno a la necesidad de aplicar variadas estrategias 
para mejorar la comprensión de los textos en las distintas 
áreas del conocimiento (Martínez, 1997; Davies, 1995). Las 
estrategias de comprensión lectora permiten realizar una 
“lectura activa, intencional, autorregulada y competente en 
función de la meta y las características del material textual” 
(Trabasso & Bouchard, 2002, p.185).

Hoy nadie duda que sea lo mismo leer un texto de Cien-
cias Naturales que uno de Ciencias Sociales. Cada texto 
demanda una particular dinámica. Como consecuencia, leer 
en las distintas áreas del conocimiento se ha transformado 
en un vasto campo de investigaciones teóricas y pedagó-
gicas, particularmente en las últimas décadas (Calfee & 
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Curley, 1997). En este sentido, la escuela, como institución 
encargada de formar al individuo y proporcionarle estrate-
gias para acceder con facilidad a los contenidos de los textos 
que a diario se enfrentan, debe constituirse en el espacio 
de estos aprendizajes, en donde los niños aprendan a leer 
en todas y cada una de las distintas áreas del conocimien-
to. Ello implica una necesaria y viva interacción entre los 
elementos naturales del proceso de enseñanza-aprendizaje: 
el alumno, el texto y el maestro. Por ello, para Aisenberg 
(2005), los libros de historia cumplen un rol preponderante 
en la enseñanza de la historia misma. 

La investigación que generó este capítulo fue producto de 
un estudio cualitativo que incluyó la descripción y análisis 
de los distintos eventos pedagógicos acontecidos en el aula 
de clase; realización y análisis de entrevistas y encuestas; 
revisión de documentos institucionales; aplicación y aná-
lisis de resultados de pruebas escritas de comprensión de 
textos.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

A nivel nacional, los resultados del último año de Sociales 
y Ciudadanas fue de 51,40 lo que la convierte en el área con 
el desempeño más bajo (ICFES, 2017). Durante los últimos 
años, esta ha sido la tendencia en esta parte de la prueba. 
En el distrito de Barranquilla, esta también es la tendencia: 
desempeños bajos en esta área.

Tales resultados podrían entenderse como la consecuencia 
de la relación dicotómica existente entre la naturaleza del 
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razonamiento histórico y los distintos niveles de compren-
sión lectora. Para Romero (1996), la comprensión lectora 
resulta fundamental en el desarrollo del pensamiento his-
tórico. Sin la lectura, agrega el historiador, sería imposible 
la construcción no solo del pensamiento histórico, sino 
también la realización de todos y cada uno de los aspec-
tos que constituyen los saberes básicos de la disciplina. Así 
mismo, para Wojtiuk (2014), “en general los textos utilizan 
formas propias de comunicar el conocimiento, de acuerdo 
al área” (p.5). 

En consecuencia, considerando los imperativos de la socie-
dad colombiana referidos al mejoramiento de la calidad de 
la educación, la situación particular en relación con el área 
de Ciencias Sociales de la institución escogida para este 
estudio, una escuela oficial del Distrito de Barranquilla, la 
investigación planteó la siguiente pregunta problema:

¿Cuáles son los niveles y qué competencias de comprensión 
lectora alcanzan los alumnos a partir de las estrategias y el 
libro de texto, material de lectura, utilizados por el docente 
en la clase de historia?

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

La investigación toma como fundamentos teóricos el de 
concepto de competencia; proceso lector; comprensión y 
evaluación lectora basadas en competencias; aprendizaje y 
enseñanza de la lectura y comprensión de textos históricos.

Las competencias de comprensión lectora que alcanzan los alumnos de sexto grado a 
partir de las estrategias y el libro de texto, material de lectura, utilizados en la clase de 
historia
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El concepto de competencia

El término competencia tiene su punto de partida en la 
abstracción propuesta por el lingüista norteamericano 
Noam Chomsky para explicar la habilidad que un indivi-
duo, “oyente-hablante ideal”, posee para utilizar su propia 
lengua en el contexto de una “comunidad lingüística homo-
génea”. Esto es, según Hymes (1996), lo que debe entender-
se, en términos de Chomsky, por “competencia lingüística” 
(p.15).

Para Torrado, la competencia lingüística postulada por 
Chomsky puede entenderse como el conocimiento innato 
de las reglas o principios abstractos que regulan el sistema 
lingüístico: “la aparición del habla pone en evidencia la 
capacidad del niño para manejar un sistema de signos con 
reglas y estructuras complejas” (Chomsky, como se cita en 
Torrado, 2000, p.41). Para Torrado, tal declaración chomsk-
yana contiene los rasgos esenciales del concepto de compe-
tencias, a saber:

a. Un conocimiento especializado o competencia de carác-
ter específico.

b. Un conocimiento implícito o de naturaleza no declarati-
va que solo se manifiesta en la actuación.

c.  Un conocimiento que no deriva totalmente de un proceso 
de aprendizaje, aunque requiere para su desarrollo de la 
experiencia social y cultural. Se trata, en realidad, para 
Chomsky, de su saber innato (Torrado, 2000, p.41).
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Como crítica al planteamiento de Chomsky, surge el plan-
teamiento sociolingüístico de Hymes (1996). Para este 
autor, la competencia lingüística o gramatical es solo una 
parte de las capacidades que se ponen en juego cuando 
hablamos, evento que surge siempre en un contexto comu-
nicativo o de interacción con los otros. Desde esta perspec-
tiva, la competencia aparece como un conocimiento ligado 
a su ejecución, esto es, como un “saber-hacer”, y no como 
un conocimiento formal y abstracto.

Para Jurado y Bustamante (1995), quienes se basan en el 
modelo sociolingüístico de Hymes, el concepto de compe-
tencia nos remite a un saber-hacer en contexto:

Respecto al término competencia, es necesario aclarar 
que no se trata del acto de competir con otros ni se trata 
de la competitividad en el ámbito del mercado; se trata de 
un saber-hacer que todo sujeto porta en un determinado 
campo, que siempre es diferente en cada sujeto y en cada 
momento y que solo es posible identificar en la acción 
misma (p.36).

Esto es, una especie de unidad indisoluble entre competen-
cia y actuación, o lo que es lo mismo: entre conocimiento y 
desempeño.

La competencia se puede definir como una nueva manera de 
entender la educación, un aspecto inherente a los procesos 
pedagógicos o una forma de evaluación (Marín, 2002). Por 
lo general se entiende competencias como un saber-hacer en 
contexto. De este modo lo encontramos en los artículos de las 

Las competencias de comprensión lectora que alcanzan los alumnos de sexto grado a 
partir de las estrategias y el libro de texto, material de lectura, utilizados en la clase de 
historia
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más conocidas compilaciones sobre el tema (Bogoya et. al., 
2000). Sin embargo, no siempre, en esos mismos textos, tal 
enunciado remite al mismo significado. Para Marín (2002), 
existen variados usos tanto para los términos “saber-hacer” 
como para el vocablo “contexto”. Lo primero, “saber-hacer”, 
se utiliza a veces como sinónimo de “uso creativo de viven-
cias y maneras de estar en el mundo”, como “desempeños 
idóneos en la cotidianidad”, o como “el dominio de una 
gramática básica”. El término “contexto”, por su parte, se 
entiende como “lugar de simulación”, cuando se refiere a la 
escuela; la “cotidianidad” y la “cultura”, cuando se refiere 
al entorno; y, por último, “situación precisa” o “problemas 
concretos”, cuando remite a lo disciplinar. Por ello, Torres 
et al. (2001) afirman que la competencia “depende, en gran 
medida, de la disponibilidad, distribución, y formas de 
apropiación de las herramientas culturales” (p.108). 

En esta investigación el concepto de competencia, ligado 
siempre al proceso lector, se refiere a una actuación interpre-
tativa. Dicho en otro término, el saber-hacer en este informe 
se refiere a un saber-leer, lo cual significa que un lector es 
competente cuando es capaz, a partir de las múltiples posi-
bilidades semánticas y semióticas de un texto, de interpre-
tarlo en tres niveles distintos: literal, inferencial y crítico 
textual. A tales niveles se accede por la acción dinámica de 
los factores que intervienen de modo interactivo durante el 
proceso lector: los conocimientos previos del lector aportan 
al momento de la lectura y las estructuras discursivas que 
el texto ofrece al libre juego de la interpretación.
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Como hemos podido ver esta definición de competencia 
lectora resulta inseparable del concepto de contexto, que se 
refiere no solo al contexto particular y textual en el que se 
inscribe el lector, sino un contexto mucho más general de 
situaciones nuevas y cambiantes, dentro de marcos histó-
ricos socio-culturales determinados (Marín, 2002). Lo ante-
rior implica relacionar competencia, lectura, educación y 
sociedad. A continuación, se desarrolla el apartado de la 
lectura en el contexto de la educación contemporánea.

El proceso lector

El proceso lector ha sido, desde principios de siglo, objeto 
de numerosas investigaciones. Muchas y variadas han sido 
las teorías que los especialistas han elaborado como posi-
bles modelos explicativos del fenómeno. Sobre todo desde 
que se acepta que la comprensión lectora, como factor 
esencial del proceso lector, supera la simple habilidad de 
discriminación visual y de apropiación de significados 
individuales.

Partiendo de los distintos elementos que intervienen en el 
acto de la lectura, como se ha establecido en investigacio-
nes actuales, las distintas teorías o perspectivas de estudio 
sobre el proceso de la comprensión lectora se podrían clasi-
ficar en tres tipos de aproximaciones diferentes: primero, la 
comprensión lectora como conjunto de habilidades; segundo, 
la comprensión lectora como proceso cognitivo; y tercero, la 
comprensión lectora como proceso psicolingüístico (Cabrera, 
1994).

Las competencias de comprensión lectora que alcanzan los alumnos de sexto grado a 
partir de las estrategias y el libro de texto, material de lectura, utilizados en la clase de 
historia
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Como una manera de reconocer los desarrollos y la discu-
sión sobre los distintos enfoques o teorías, se ensayará a 
continuación una descripción de los tres tipos de aproxima-
ciones al fenómeno de la comprensión lectora. No obstante, 
el propósito de tal procedimiento es avanzar en la defini-
ción y sustentación del enfoque con el cual se identificará 
esta investigación. De esta manera, los aportes conceptua-
les que se adopten deberán servir de soporte al análisis de 
los resultados del trabajo de campo.

La comprensión lectora como conjunto de habilidades

En una primera etapa, y sin dejar de considerar el aspecto 
intelectivo del proceso lector, los desarrollos teóricos de 
esta tendencia se centraron en el dominio de la habilidad 
perceptiva, razón por la cual esta tendencia se denomina 
también como modelo perceptivo. Para Cabrera (1994), la 
lectura, en el contexto de esta tendencia, se concibe “bási-
camente como un proceso de decodificación para el cual 
las llamadas tradicionalmente habilidades mecánicas cons-
tituían su esencia” (p.14).

No obstante, los primeros teóricos de esta tendencia nunca 
llegaron a negar la importancia de las habilidades intelec-
tuales, o de lo que ellos denominaban razonamiento, dentro 
del proceso de comprensión lectora. Así, Thorndike (como 
se cita en Cabrera, 1994), considerado por Dubois como uno 
de los primeros representantes de esta tendencia, dijo que 
“comprender un párrafo es igual que solucionar un pro-
blema en matemática. Consiste en seleccionar los elemen-
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tos correctos de la situación y reunirlos convenientemente, 
dándoles a cada uno su debida importancia” (p.52).

De esta forma Thorndike resaltaba desde sus primeros 
trabajos la necesidad de considerar en el aprendizaje del 
proceso lector habilidades distintas de las puramente per-
ceptivas. En un trabajo posterior reconoce como hablilida-
des relativamente independientes en el proceso de com-
prensión, el reconocimiento de palabras y el razonamiento 
(Cabrera, 1994). Por su parte, Aragón y Caicedo (2009) con-
sideran que debe ser explicita la enseñanza de las estrate-
gias de comprensión lectora. 

Para Dubois, entonces, la tendencia que consideraba la 
lectura como conjunto de habilidades, en sus primeras 
etapas, estaba más interesada en encontrar soluciones a los 
problemas derivados del aprendizaje de la lectura que en 
explicar el proceso lector como tal. En consecuencia, los pri-
meros trabajos se centraron en describir las etapas por las 
que debía atravesar el niño y las habilidades que necesitaba 
desarrollar en cada una.

El modelo clásico del proceso lector que logró delinear esta 
tendencia proponía el reconocimiento de las palabras como 
primera etapa de lectura; seguía la comprensión, como 
segunda etapa; continuaba la reacción o respuesta emocio-
nal; y, como cuarta y última, incluían la asimilación o eva-
luación. Se consideraba que cada etapa estaba constituida 
por una serie de sub-etapas o subniveles (Dubois, 1987).

Las competencias de comprensión lectora que alcanzan los alumnos de sexto grado a 
partir de las estrategias y el libro de texto, material de lectura, utilizados en la clase de 
historia
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En particular la etapa de la comprensión, a la cual se le asig-
naban distintos subniveles jerárquicos que incluían, básica-
mente, la comprensión literal o habilidad para comprender 
lo explícitamente dicho en el texto; la comprensión inferen-
cial o habilidad para comprender lo que está implícito en el 
texto; y, por último, la comprensión crítica o habilidad para 
evaluar la calidad del texto o las ideas o propósito del autor 
(Dubois, 1987).

Por otra parte, también se asocia esta tendencia o Modelo 
Perceptivo con las llamadas teorías conductistas. Para 
Pierre (1997), los modelos conductistas alcanzaron su pleno 
desarrollo durante los años 70. A esta etapa pertenecen 
“trabajos como los de Carrol (1976) o Gibson y Levin (1975) 
en los cuales se relacionan la comprensión lectora con la 
habilidad para extraer información o significado de un 
texto escrito” (Dubois, 1987, p.10).

Esta manera de concebir la dinámica de la comprensión 
lectora ha recibido fuerte críticas por parte de investigado-
res más recientes. Lerner (como se cita en Cabrera, 1994) 
considera que el significado, a diferencia de lo que soste-
nía el modelo perceptivo motriz de la lectura, no está solo 
en el texto, sino que se construye a partir de un proceso 
de interacción entre el texto, el contexto y el lector. Dubois 
(1987) anota que, considerar el acto lector en tales términos, 
conlleva a pensar que el lector desempeña un papel mera-
mente receptivo en la medida en que el sentido de lo leído 
le llega de afuera. A su vez, Pierre (1997) concluye que tal 
modo de conceptuar la comprensión lectora constituye una 
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limitación, puesto que se fundamenta solo en la capacidad 
individual que tiene el niño de asumir su aprendizaje.

De todo lo anteriormente expuesto podría concluirse, como 
sugiere Dubois (1987), que el enfoque de la lectura como 
conjunto de habilidades o modelo perceptivo presupone, 
cuando menos, los siguientes rasgos:

• la lectura es un proceso divisible en sus partes 
constitutivas;

• la comprensión es solo una de sus partes;

• el sentido de la lectura está en el texto;

• el lector es ajeno al texto y su papel se reduce a extraer el 
sentido de aquél.

Cada uno de estos supuestos ha sido ampliamente reconsi-
derado por las nuevas tendencias. La distancia y negación 
realizada a cada uno de estos supuestos constituyó la base 
conceptual a partir de la cual las nuevas tendencias cons-
truyeron y promueven el nuevo concepto de proceso lector. 
En los apartados que siguen, con la descripción detallada de 
los rasgos y aportes de estas nuevas tendencias, se introdu-
cirán, a modo de discusión, sus comentarios y objeciones.

La comprensión lectora como proceso cognitivo

La tendencia que consideraba la lectura como conjunto de 
habilidades enfatizó sobre los aspectos perceptivos, pero 
nunca desconoció la relación entre estos y las operaciones 
de razonamiento general como factores convergentes en el 
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proceso de la comprensión lectora. Preocupados por expli-
car las derivaciones pedagógicas de su teoría, los estudio-
sos de la lectura como conjunto de habilidades dejaron de 
lado la explicación del proceso lector en sí mismo (Dubois, 
1987). Este fue, precisamente, el punto de partida de los 
estudiosos de la lectura como proceso cognitivo. La natu-
raleza de las operaciones psicológicas básicas que ocurren 
en el proceso de la comprensión lectora se constituyó en 
el objeto de estudio de la nueva tendencia (Cabrera, 1994). 
Gray (como se cita en Cabrera, 1994), por ejemplo, “intentó 
explicar tales operaciones en términos de procesos menta-
les de asociación y evaluación propios del razonamiento 
general. Otros autores como Stauffer, Ellis, Lapp y Flood, 
también intentaron describir el proceso de comprensión 
como proceso de razonamiento general” (p.53).

Desde esta perspectiva, como lo sugiriera Thorndike (como 
se cita en Cabrera, 1994), el proceso lector se identifica con 
las estrategias y conjeturas mentales propias de la resolu-
ción de problemas matemáticos. Lo anterior significa que 
“la comprensión le exige al lector, a medida que avanza en 
la lectura, además del desarrollo de hipótesis, la utilización, 
valoración y modificación de conceptos” (Cabrera, 1994, 
p.53). Para Elosúa (2000, citado por Vieiro y Amboage, 
2016):

“El proceso de lectura comienza cuando el lector toma contac-
to con el texto y lleva a cabo una serie de operaciones cogni-
tivas que se desencadenan, desde el movimiento de nuestros 
ojos a lo largo de las palabras que forman las oraciones de un 
texto, hasta el acceso a su significado”. (p.2)
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Para Jenkinson (1976), quien recoge muchas de estas ideas 
del modelo clásico propuesto por la tendencia que consi-
deraba la lectura como conjunto de habilidades, “el nivel 
de comprensión de un texto depende del conjunto de ope-
raciones de razonamiento empleadas” (pp.41-62). En con-
secuencia, es posible distinguir en el proceso hasta tres 
niveles de comprensión textual: de acuerdo con Jenkinson 
(1976), Smith (1989) y Jurado (1995), cada uno de estos tres 
niveles se puede describir así:

• Nivel literal: Exige un proceso de reconocimiento e 
identificación del significado explícito en la secuencia 
de palabras y sus relaciones gramaticales y sintácticas 
en párrafos y capítulos. Es decir, el lector consigue una 
comprensión literal del texto cuando es capaz de identi-
ficar situaciones, personajes, relaciones espaciales, tem-
porales y causales de aquellos acontecimientos que, de 
forma directa y explícita, manifiesta el autor.

• Nivel inferencial: Se caracteriza porque el lector, reco-
nociendo los posibles sentidos implícitos, va más allá 
del sentido directo del pasaje. Tal operación exige una 
actividad mental más amplia que la categoría anterior. 
Implica operaciones inferenciales tales como: deduccio-
nes y reconocimiento de las intenciones y propósitos del 
autor no expresados de modo directo; interpretación de 
los pensamientos y juicios implícitos del autor. Y, por 
último, incluye, además, inferencia de situaciones, rela-
ciones contextuales y estados de ánimo de los personajes 
no explícitas en el texto.

• Nivel crítico-textual: Requiere procesos de valoración 
y de enjuiciamiento por parte del lector sobre las ideas 
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leídas. Exige que el lector deduzca implicaciones, espe-
cule acerca de las consecuencias y obtenga generalizacio-
nes no establecidas por el autor. Exige, asimismo, que el 
lector sea capaz de distinguir entre hechos y opiniones, 
entre lo real y lo imaginario. Y, por último, que elabore 
juicios críticos sobre las fuentes, la autoridad y la com-
petencia del autor (Jenkinson, 1976). Según Gordillo y 
Flórez (2009), estos niveles de lectura, de una otra forma, 
enmarcan la comprensión dentro un proceso de interac-
ción entre el texto y el lector.

No obstante, la crítica más importante que hacen los espe-
cialistas a esta manera de concebir el fenómeno de la com-
prensión lectora radica en creer que se trata de tres niveles 
lineales de dificultad en el aprendizaje lector, lo cual induce 
el error de pensar que, al dominar cada nivel por separado, 
el alumno puede integrarlos luego como un todo (Dubois, 
1987). En otras palabras, asumir el proceso lector como el 
sucesivo dominio de habilidades básicas separadas y sepa-
rables implica seguir pensando que la lectura es un proceso 
divisible en sus partes constitutivas.

Para Cabrera (1994):

Aun reconociendo que los procesos mentales de la compren-

sión de tipo literal dominan el estadio inicial del aprendiza-

je, las estrategias de comprensión inferencial y comprensión 

crítica deben igualmente ejercitarse, adecuando el material de 

lectura al nivel intelectual y a los intereses de los niños. (p.56)
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Se puede concluir que, entre las dos tendencias hasta ahora 
descritas existen varios puntos de contacto. En primer lugar, 
la asignación de subniveles (literal, inferencial y crítico) al 
fenómeno de la comprensión lectora. La descripción que 
hace la tendencia cognitiva de tales subniveles introdu-
ce la discusión en torno a la pertinencia de considerarlos 
como una secuencia organizada de forma jerárquica, esto 
es, primero el nivel literal; segundo, el inferencial; y, así, 
sucesivamente. En este punto todo parece indicar que en 
la actualidad la tendencia de los investigadores se inclina 
hacia la “desjerarquización” de los niveles, es decir, a la 
consideración de la “lectura como un acto total, como un 
proceso que supera la suma de sus partes” (Dubois, 1987, 
p.9).

En segundo lugar, y este es otro punto de contacto entre las 
dos tendencias, la idea de admitir las operaciones de razo-
namiento general como parte de la comprensión lectora. 
Y aunque en este punto la tendencia cognitiva realizó el 
mayor aporte para la comprensión del proceso lector, no 
se puede desconocer que la tendencia perceptiva, en su 
momento, señaló con los trabajos de Thorndike la nece-
sidad de utilizar estrategias de razonamiento como una 
forma de acceder a la comprensión lectora.

Por último, como un tercer punto de contacto, las deriva-
ciones pedagógicas que tuvieron ambos modelos. El desa-
rrollo de las habilidades perceptivas para la enseñanza de 
la lectura en los primeros grados de la enseñanza primaria 
fue el aporte de la tendencia perceptiva. Por su parte, la 
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tendencia cognitiva, con su descripción de los niveles de 
comprensión, contribuyó a la redefinición de los objetivos 
instruccionales para la enseñanza de la lectura en la educa-
ción básica (Cabrera, 1994).

La comprensión lectora como proceso psicolingüístico

El cuestionamiento de la lectura como conjunto de habili-
dades, se inicia desde principios del siglo XX, pero se con-
solida con el desarrollo de ciencias como psicolingüística y 
la psicología cognitiva (Cabrera, 1994).

Una de las ideas más cuestionadas de la tendencia percepti-
va se refiere a la relación que el lector establece con el texto 
para obtener la información. Según el nuevo punto de vista, 
descrito por Grabe (2003):

la lectura no es simplemente un asunto de extracción de 
información de un texto, sino un proceso en el cual se activa 
en la mente del lector toda una serie de conocimientos que 
él o ella utilizan y que, a su vez, puede refinarse o extender-
se con la nueva información dada por el texto (p.87).

Para algunos, el hecho de relacionar la comprensión lectora 
con la dinámica de la interacción entre el pensamiento y 
el lenguaje otorga el nombre a la nueva tendencia, que se 
reconoce también como proceso interactivo (Dubois, 1987). 
Para otros, el proceso interactivo es una resultante de la 
relación lector-texto (Grabe, 2003). Para Lerner (1985) la 
interacción se origina en la interrelación de tres factores 
básicos: lector, texto y contexto.
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La teoría de los esquemas

Con la introducción del sentido constructivista en el contex-
to de las teorías interactivas o psicolingüísticas, se consoli-
dó la idea en torno al nuevo rol que cumple el lector desde 
la perspectiva de esa nueva concepción del proceso lector. 
Y ello en virtud de la importancia que ahora empezaba a 
concedérsele no solo al lenguaje, a la competencia lingüísti-
ca del lector, sino también a su experiencia personal.

Para Dubois (1987), el enfoque interactivo se vio enrique-
cido con el aporte de los psicólogos constructivistas que 
se aplicaron al estudio del papel que juega en la lectura la 
experiencia previa del sujeto. Para ello tomaron el concepto 
de esquema (...) y se refirieron a la lectura como el proceso 
mediante el cual el lector trata de encontrar la configura-
ción de esquemas apropiados para explicar el texto en cues-
tión (p.12).

Para Rumelhart (1997), “una teoría de esquemas es bási-
camente una teoría acerca del conocimiento, una teoría 
de cómo se representa el conocimiento y acerca de cómo 
esta representación facilita el uso del conocimiento aplica-
do a formas particulares” (p.27). Se trata, por así decirlo, 
del conocimiento que posee y debe utilizar el lector, en el 
proceso de la lectura, para la adquisición de nuevos cono-
cimientos. Los esquemas, en consecuencia, de acuerdo con 
Rumelhart (1997), son las unidades en las cuales no solo 
está almacenado todo el conocimiento, sino también la 
información necesaria sobre la forma más adecuada de uti-
lizar ese conocimiento:
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Un esquema, por lo tanto, es una estructura de datos para 

representar los conceptos genéricos almacenados en la 

memoria. Hay esquemas para representar nuestro conoci-

miento acerca de todos los conceptos: objetos subyacentes, 

situaciones, acontecimientos, acciones y secuencias de accio-

nes. Como parte de su especificación el esquema contiene la 

red de interrelaciones que se cree existe normalmente entre 

los constituyentes en cuestión (...) Es posible que la función 

central de los esquemas se encuentre en la construcción de la 

interpretación de un evento, objeto o situación en el proceso 

de comprensión. (p.27)

La idea de “construcción de la interpretación” sugiere que 
los lectores no llegan a la comprensión de un solo golpe, sino 
de forma progresiva. Es decir, a medida que se van leyendo 
las palabras, oraciones y se producen las inevitables asocia-
ciones, “se activan los esquemas, se evalúan, se refinan o 
rechazan” (Rodríguez y Lager, 1997, p.32). El ejemplo que 
al respecto acuña el mismo Rumelhart se refiere a la inter-
pretación que, un grupo de sujetos de una investigación, 
le asignó a las primeras líneas de una historia: “Me trajeron 
a una habitación grande y blanca y empecé a parpadear con la 
luz brillante que hería mis ojos”. El significado varió según 
la forma en que cada sujeto asoció algunas imágenes del 
fragmento. Para unos se trataba de una sala de hospital; 
para otros, de interrogatorio. En ambos casos las imágenes 
que suscitaron tales esquemas fueron “habitación grande” 
y “luces brillantes” (Rodríguez y Lager, 1997, p.31).
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El significado desde esta perspectiva depende, por una 
parte, del conocimiento de los elementos del texto (“habi-
tación grande” y “luces brillantes”); y, por otra, de las 
experiencias y/o conocimientos que cada sujeto posea 
del mundo (“situaciones así solo se viven en hospitales 
o cuartos de interrogatorios”). Este último conocimien-
to puede haberse adquirido leyendo un libro, viendo una 
película o experimentándolo personalmente.

Para Marín (1994), en la comprensión lectora, desde el 
punto de vista de los conocimientos previos, se tienen en 
cuenta dos tipos de conocimientos: por una parte, los que 
hacen referencia al tipo de texto, a su organización, estruc-
tura, etc.; y por otra, los conocimientos que precisa el lector 
referidos al tema del escrito o al mundo en general (p.83).

De lo anterior se deduce que, en el ámbito escolar, ese cono-
cimiento temático se adquiere fundamentalmente a través 
del desarrollo de las distintas áreas del currículo, en los dis-
tintos niveles de formación académica. Pero la base para 
la adquisición de conocimientos sobre el mundo se deriva 
de la experiencia personal del alumno. Según Marín (1994), 
“cada persona posee un sistema, un modelo interpretati-
vo de la realidad, organizado, coherente e internamente 
consistente, construido sobre la base de la experiencia, el 
aprendizaje y el razonamiento continuos” (p.85).

En consecuencia, las diferencias en la comprensión lectora 
tienen su origen en las diferentes experiencias del mundo 
y de los conocimientos adquiridos, ya que el lector com-
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prende el texto con base en lo que sabe previamente. Todo 
lo cual posee una enorme importancia para la enseñan-
za-aprendizaje del proceso lector. Sobre todo cuando se 
trata de evaluar la comprensión lectora. Es este uno de los 
aportes de los psicólogos constructivistas.

Muy ligado al tema de los niveles de comprensión, en la 
figura del lector, aparece, como aporte de los cognitivistas, 
el tema de las estrategias cognitivas que facilitan o difi-
cultan la comprensión. Para Jenkinson (1976), el nivel de 
comprensión lectora que puede alcanzar un lector está muy 
estrechamente ligado al número y clase de operaciones de 
razonamiento empleadas. Algunas de estas operaciones 
básicas son las siguientes:

• Muestreo: Es la capacidad que posee el lector para selec-
cionar cognitivamente las palabras e ideas más significa-
tivas del texto para construir los significados. No toda la 
información que aporta el texto resulta útil para tal fin. 
El lector debe saber seleccionar solo la información per-
tinente para la construcción del significado.

• Predicción: Es la capacidad que posee el lector para an-
ticipar los contenidos de un texto. La predicción permite 
construir hipótesis relacionadas con el desarrollo temá-
tico del texto.

• Inferencia: Es la capacidad para deducir la información 
no explícita en el texto; para reconocer lo simplemente 
sugerido por el autor (Jenkinson, 1976; Rumelhart, como 
se cita en Rodríguez y Lager, 1997).
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La predicción, la inferencia y el muestreo son estrategias 
básicas utilizadas por todos los lectores, buenos o deficien-
tes (Ministerio de Educación Nacional, 1998). La diferencia 
en el uso de tales estrategias cognitivas es cualitativa. Los 
buenos lectores las utilizan de modo consciente. De ahí su 
calidad y eficacia interpretativa.

En el ámbito escolar, en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje del proceso lector, las estrategias cognitivas pueden 
cumplir una doble finalidad evaluativa. Por un lado, permi-
ten la evaluación del docente en la medida en que este pro-
mueva o no el desarrollo de tales competencias. Por otro, 
pueden fungir como indicadores de los niveles de com-
prensión alcanzados por los estudiantes (Bogoya, 2000).

• Competencias del lenguaje: Ahora bien, en la dinámica 
de los procesos psicolingüísticos, como ya se ha dicho, 
las estrategias cognitivas interaccionan con el lenguaje. 
De donde podemos deducir que la comprensión lectora 
también está ligada a una cierta competencia de lengua-
je. Tal competencia de lenguaje se refiere al conocimien-
to que posee el lector de su lengua, su léxico, su sintaxis, 
y del modo de utilizarla.

• Conocimientos previos: El grado de comprensión lectora 
está determinado por el conocimiento previo. A mayor 
conocimiento del tema que se lee mayor será el grado de 
comprensión del mismo. O en términos de Smith (como 
se cita en Dubois, 1987), “a mayor información no visual, 
menor información visual” (p.13). Es decir a mayor co-
nocimiento previo, menor será el trabajo con el texto.
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El texto

La importancia del texto es reconocida por todos los 
modelos descritos. Los tres le asignan un papel destacado 
dentro del proceso de comprensión lectora del texto. Desde 
el modelo perceptivo, que sobredimensionaba su papel al 
considerarlo el eje del proceso de comprensión. Como se 
recordará, para esta tendencia, la primera etapa del proceso 
lector consistía en la percepción de palabras; y la última, en 
la evaluación y valoración del significado extraído del texto. 
De este modo el texto se constituía en punto de partida y 
llegada del proceso. El modelo interactivo, por su parte, lo 
define como uno de los tres factores que interactúan en el 
proceso; factor sin el cual no sería posible la activación de 
los conocimientos previos del lector.

En un periodo de unas cuatro décadas aproximadamente, 
la idea de texto pasó de ser considerado como conjunto de 
palabras y oraciones que contenían un significado (concep-
ción perceptiva), a la concepción interactiva que lo define 
como conjunto de signos, indicios o señales cuya función 
es activar los conocimientos previos que el lector posee y 
que se supone le permiten explicarlo de forma adecuada 
(Rumelhart, en Rodríguez y Lager, 1997).

La idea de “signos, indicios y señales” con función propia 
sugieren la presencia en el texto de una cierta intenciona-
lidad por parte del autor. Tal intencionalidad se nutre de 
la necesidad que tiene el autor de interactuar con el lector, 
es decir, de establecer relaciones interpersonales con él; 
de expresarle sus ideas y de sustentarlas; de anticipar las 
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posibles objeciones del lector. De ahí que el texto escrito 
posea una convencionalidad distinta a la que se emplea en 
la oralidad.

Para Martínez (1997), cuyos desarrollos investigativos se 
enmarcan en el contexto de la tendencia interactiva-cons-
truccionista, el texto está formado por proposiciones que se 
relacionan entre sí por medio de lazos formales explícitos 
que ayudan a determinar el sentido de lo escrito. Pero el 
sentido no es solo el significado corriente de las palabras. 
Las proposiciones, además de significado, poseen valor. 
Significado es el sentido referencial y convencional de 
todas las frases. El valor, en cambio, se refiere al sentido 
que adoptan las expresiones cada vez que se las utiliza 
en situaciones particulares. En consecuencia, la compren-
sión se origina cuando el lector es capaz de correlacionar 
el significado y el valor. Lo anterior conduce a reconocer 
la existencia, al interior del texto, de dos dimensiones: una 
textual, es decir, la formalidad explícita, las ideas presen-
tes antes y después de un enunciado; y otra discursiva, es 
decir, los valores situacionales o intencionales implícitos.

Tal concepción del texto se sustenta en dos construcciones 
teóricas bien definidas. La primera procede de la Gramática 
Funcional, en la denominación de Halliday, la cual com-
prende el lenguaje como un conjunto de comportamientos 
posibles, signados por los usos, o en palabras del mismo 
autor, por las “funciones”. Según Halliday (como se cita en 
Lyons, 1996), “el lenguaje es lo que es por las funciones que 
realiza” (p.85). La segunda es la que caracteriza el texto 
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como la inatracción de un conjunto de unidades textuales, 
cuya intención comunicativa y disposición gráfica obligan 
al lector a interactuar de forma particular con cada texto 
(Davies, 1995).

Para Davies (1995), una unidad textual se define como 
la parte de un texto completo que posee, al interior del 
mismo, una función comunicativa específica y una posición 
determinada. En dos trabajos anteriores, la misma autora, 
siguiendo el modelo triádico de las funciones del lenguaje 
de Halliday, había clasificado las unidades textuales en la 
siguiente forma:

a. Unidad interactiva: parte del texto cuya función comu-
nicativa se basa predominantemente en el tipo de rela-
ción propuesto entre el autor y el lector. Se identifica la 
función comunicativa de esta unidad con una de las tres 
funciones que Halliday le asigna al lenguaje: la función 
interpersonal.

b. Unidad vinculativa: parte del texto cuya función comu-
nicativa consiste en ligar entre sí los distintos contenidos 
informativos del texto. Se identifica la función comuni-
cativa de esta unidad con otra de las tres funciones del 
lenguaje de Halliday: la función textual.

c. Unidad tópica o informativa: parte del texto cuya 
función comunicativa es predominantemente infor-
mativa. Se identifica esta función comunicativa con la 
función ideacional o experiencial de Halliday (Davies, 
1995, p.94).
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Para Davies (1995), la mayor parte de los textos resultan 
ser una mezcla de unidades interactivas e informativas. En 
algunos tipos de textos, las tres clases de unidades textuales 
se entremezclan del mismo modo en que pudieran hacerlo 
una secuencia de capas superpuestas, lo cual podría difi-
cultar la identificación de las partes que contienen tales uni-
dades. No obstante, en otro tipo de textos, particularmen-
te en textos de corta extensión, aclara la misma autora, las 
partes del texto que contienen estas unidades pueden ser 
más fácilmente identificables.

Cuando se concibe el texto de esta manera se identifican 
también diferentes factores que facilitan u obstaculizan su 
comprensión. Desde esta perspectiva la comprensión lectora 
implica el reconocimiento por parte del lector de la dinámica 
textual y discursiva que emana de la interrelación de propo-
siciones y de unidades textuales que constituyen un texto.

El contexto

Se refiere a las condiciones que rodean al acto de lectura. 
Existen tres tipos de contexto:

• Textual: está representado por las relaciones que esta-
blece un enunciado con los otros enunciados que rodean 
al mismo texto, es decir, la interrelación entre lo textual 
y lo discursivo.

• Extratextual: son las condiciones climáticas o espaciales 
donde se realiza la lectura.

• Psicológico: se refiere al estado anímico del lector al 
momento de leer el texto (Ministerio de Educación Na-
cional, 1998).
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Enseñanza de la lectura de textos históricos

La enseñanza de las disciplinas en el contexto de la institu-
ción escolar está inevitablemente ligada al dominio de los 
sistemas escritos. Tal dicotomía tiene su origen en la apari-
ción misma de los sistemas escolares. Para Gardner (2000), 
“la aparición de la escuela descontextualizada, es decir, la 
institución encargada de transmitir conocimientos en espa-
cios distintos a donde estos van a aplicarse, obedece a dos 
objetivos concretos: el dominio de notaciones y el dominio 
de las disciplinas” (p.32).

Ahora bien si el dominio de las competencias lectoras se 
constituye en un requisito para el aprendizaje de las disci-
plinas, en general, en el caso de la enseñanza de la historia 
tal demanda será mayor. Y ello por cuanto no solo los cono-
cimientos procedimentales de la disciplina están ligados a 
la cultura escrita sino su racionalidad misma.

La comprensión lectora resulta fundamental para el desa-
rrollo del pensamiento histórico. Para Gardner (2000):

Los estudiantes empiezan a comprender la historia, a acercar-
se a sus formas de razonamiento, cuando son conscientes de 
que los datos diversos y con frecuencia contradictorios con los 
cuales trabajan los historiadores proceden en lo fundamental 
de fuentes escritas que deben ser interpretadas. (p.177)

Para Gardner (2000), hacer historia es básicamente el resul-
tado de una serie sucesiva de interpretaciones. De este 
modo, por donde quiera que se mire, el aprendizaje de la 
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historia se encuentra íntimamente ligado al aprendizaje y 
dominio de la comprensión lectora.

El dominio de la comprensión lectora, parece asegurar no 
solo la construcción del pensamiento histórico sino que 
contribuye a la formulación de conocimientos procedimen-
tales y conceptuales básicos de la disciplina. Así lo sugiere 
el historiador Romero (1996):

Finalmente, o quizás al principio, la capacidad de leer es 
absolutamente fundamental para poder plantear (en el con-
texto de la construcción historiográfica) contenidos de pro-
cedimiento o conceptuales. El saber histórico se construye a 
partir de la lectura, pues una porción sustancial de las fuentes 
son textos escritos y la totalidad del conocimiento histórico 
se trasmite como texto escrito (…) Leer comprensivamente, 
entender la estructura de un texto, descomponer sus partes, 
discriminar su importancia relativa, volver a armar el texto 
o armar un texto nuevo con partes de otro son técnicas que 
debemos enseñar y ejercitar, que requiere de un tiempo espa-
cial. A partir de esto puede pensarse en un segundo objetivo: 
leer críticamente, aprender a discriminar lo que en un texto es 
una posición o punto de vista y a confrontarlo con otro. Cier-
tamente, este problema no es específico de la disciplina, pero 
también le compete. (p.64)

Desde esta perspectiva, el dominio de la comprensión 
lectora se revela, en el pensamiento de Romero, no solo 
como un conocimiento procedimental de la historia como 
disciplina, sino también como una de sus formas de com-
prensión. De modo que en el contexto de una educación 
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basada en competencias el dominio de la comprensión 
lectora en relación con el aprendizaje del pensamiento his-
tórico supera lo instrumental para convertirse en un rasgo 
caracterizador de la naturaleza dinámica de esa disciplina. 
Para Gardner (1997), “cada dominio o disciplina subraya 
sus propias formas de comprensión” (p.125).

Desde esta perspectiva, la tarea del docente de historia es 
ayudar a sus alumnos, con lógicas adecuaciones y media-
ciones, a elaborar una noción coherente no solo de la rea-
lidad histórica, sino de las características de sus formas de 
razonamiento, tal y como en la actualidad las concibe la 
comunidad de historiadores (Romero, 1996).

Quizás esta sea la razón por la cual los Lineamientos Curri-
culares del Área de Ciencias Sociales para la Educación Básica y 
Media en Colombia establecen que “aunque el objetivo del 
Área no es la formación de científicos sociales (historiado-
res, geógrafos, etc.) (…) es importante y necesario que se 
formen (los estudiantes) en los conceptos, métodos y téc-
nicas propios de las diversas disciplinas que conforman 
las Ciencias Sociales” (Ministerio de Educación Nacional, 
2002).

De lo anterior se deduce que la enseñanza de la historia, o 
mejor, de la comprensión de textos históricos implica, para 
el docente, no solo la selección de los conceptos básicos de 
la disciplina sino también las estrategias pedagógicas nece-
sarias y adecuadas para su transmisión. Para Giordan y 
Vecchi (1995, p.7), el problema del aprendizaje del conoci-
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miento científico implica la postulación de dos interrogan-
tes simultáneos: ¿Qué conocimientos deben ser transmiti-
dos? Y ¿Cómo deben transmitirse?

De acuerdo con lo anterior, este apartado se propone pre-
sentar, de una manera sumaria e introductoria, dos aspectos 
centrales del proceso de enseñanza-aprendizaje de la histo-
ria en relación con la comprensión lectora: primero, ¿qué 
saberes de construcción del pensamiento histórico facilitan 
o dificultan su comprensión? Y, segundo, ¿con qué tipo de 
adecuaciones deben ser transmitidos dichos saberes por el 
docente para que sean comprendidos por los estudiantes?

Conocimientos básicos para la comprensión del discurso 
histórico

En los Estados modernos la enseñanza de la historia está 
ligada a los fenómenos de identidad y construcción de la 
nacionalidad. Para Romero (1996), la función de la ense-
ñanza de la historia, a lo largo del siglo pasado, fue la legi-
timación e integración de la nacionalidad a través de la con-
sideración de los hechos del pasado.

En la actualidad, se mantiene la misma función, pero ha 
variado la consideración de los hechos. Hoy por hoy, “la 
historia se comprende como la ciencia que estudia el pre-
sente desde el pasado” (Romero, 1996, p.55). Comprender 
la historia de esta manera implica considerar aspectos de 
carácter político e ideológico, los estatutos de objetividad, 
las intenciones e intereses del historiador, la realización de 
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determinadas operaciones cognitivas. A continuación se 
describen cada uno de estos aspectos.

Características del pensamiento histórico

Según Carretero (1995) si un docente, por ejemplo, explica 
un tema sobre el imperio chino y solo describe las caracterís-
ticas políticas y sociales, puede decirse que está enseñando 
sociología del imperio chino, pero no historia. No solo deben 
incluirse los conocimientos sobre el pasado sino también 
establecer relaciones entre diferentes momentos históricos, 
el pasado y el presente. Este tipo de relación para acceder 
al conocimiento histórico es presentada por Carretero de 
la siguiente manera: “la enseñanza de la historia implica la 
transmisión de un conocimiento destinado a la comprensión 
del pasado, pero siempre desde herramientas conceptuales 
que tienen sentido en el mundo presente” (p.18).

El manejo de estas relaciones debe recibir por parte del 
docente una adecuada mediación ya que la comprensión 
del tiempo histórico supone dificultades importantes para 
un estudiante. Aspectos como utilizar la cronología de 
manera adecuada o representar grandes periodos, la Pre-
historia o la Edad Moderna, requiere de habilidades cogni-
tivas complejas que se logran en la adolescencia y que no 
solo dependen del estudiante sino de la calidad de educa-
ción que este reciba.

Las transformaciones de los contenidos históricos

La enseñanza de la Historia se encuentra ligada a la presen-
cia de valores de tipo político e ideológico, dichos valores 
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tendrían que ser explicitados por el profesor y este debería 
proporcionar al alumno medios para reflexionar sobre ellos. 
Además, los estudiantes deberían recibir la información 
histórica con la posibilidad de acceder a la comprensión 
de visiones diferentes a las que se proponen oficialmente. 
Los libros de texto deberían incluir más de una versión de 
algunos de los temas fundamentales o en su defecto reser-
var un espacio con estrategias para que el estudiante realice 
un cuestionamiento a la versión que recibe (Carretero, 1995, 
p.22).

La carencia de hechos puros

Los estudiantes tienden a creer que todos los datos histó-
ricos son objetivos y existen indiferentemente del histo-
riador; esto afecta considerablemente la comprensión del 
hecho histórico si no se implementan estrategias que per-
mitan al estudiante establecer una importante distancia 
entre los datos y las teorías. El docente debería enseñar que 
la historia no es más que una versión basada en determina-
dos presupuestos.

La historia como actividad de razonamiento

Tradicionalmente se considera la historia como una acti-
vidad repetitiva en la cual interviene muy poco el razo-
namiento. Por lo general, se precisa que la actividad para 
resolver problemas y razonar se reserva para materias como 
Matemáticas o Ciencias. De acuerdo con Flavell (como se 
cita en Carretero, 1995), las operaciones cognitivas propias 
de razonamiento histórico son:
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• Formular y comprobar hipótesis.

• Aplicar estrategias tanto de tipo inductivo como 
deductivo.

• Interrelacionar dos o más sistemas (p.26).

La aplicación en el área de las Ciencias Sociales, de tales 
estrategias cognitivas exige cuando menos, flexibilidad del 
razonamiento y comprensión de los conceptos. 

Las leyes del discurso histórico

Aunque la Historia no se puede analizar de manera experi-
mental como las Ciencias Naturales ya que los fenómenos 
históricos no se repiten, se ha puesto de manifiesto la exis-
tencia de regularidades o modelos generales que pueden 
aplicarse a situaciones distintas en el tiempo. Debería otor-
garse una gran importancia a la reflexión de los alumnos 
sobre este asunto. Por ejemplo: Los procesos de coloniza-
ción cultural, ¿son semejantes a lo largo de la Historia?

Si un maestro enfrenta a los estudiantes con cuestiones 
como estas, estará incentivando el concepto de que la His-
toria es algo más que simple colección de nombres y fechas.

La historia como relato

La comprensión de la Historia implica al menos el manejo 
de operaciones cognitivas propias de la comprensión narra-
tiva. La historia es una narración que puede ser contada de 
maneras muy diferentes e igualmente válidas.
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Las explicaciones del historiador

Las explicaciones históricas se distinguen de las que ofrecen 
las ciencias, en que incluyen los motivos e intenciones de 
sus agentes lo cual impide que pueda predecirse lo que 
ocurrirá de modo preciso entre dos hechos que se realizan 
en circunstancias similares.

Todos los anteriores conocimientos son básicos para la 
comprensión de discurso histórico. El docente debe tener 
presente que el conocimiento histórico y social requiere 
una aproximación específica diferente al que se tiene frente 
al de las Ciencias Naturales, por ejemplo. Dichas caracterís-
ticas deberían tenerse en cuenta a la hora de acercar a los 
estudiantes a este tipo de conocimiento histórico.

Desarrollo del pensamiento histórico

Según Romero (1996), es importante que los docentes estén 
preparados para ayudar a los alumnos a elaborar una 
noción compleja y coherente de la realidad histórica y de 
las características de su conocimiento con las lógicas ade-
cuaciones y mediaciones. Esta noción deberá ser acorde con 
lo que hoy es aceptado en la disciplina, tanto en lo que se 
refiere a la discursividad histórica como a su conocimiento.

Ante la pregunta, ¿qué Historia enseñar?, Romero nos pre-
senta estos dos aspectos que son básicos para responder 
esta pregunta:

• Carácter abierto de la Historia: Hoy por hoy la ciencia 
histórica invita a relativizar el valor de nuestras conclu-
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siones, a destacar su provisoriedad, su carácter abierto y 
en construcción.

• La Historia como versión: Tanto quien elabora un libro 
de texto como un docente en su clase deben asumir que 
presentan una versión de la Historia entre varias po-
sibles. Al hacerlo estamos obligados a expresar que se 
trata de un enfoque; sacar a la luz sus fundamentos y 
justificaciones y confrontarlos con otros posibles.

Ante el propósito de la enseñanza de la Historia, Romero 
(1996) dice que “es la construcción de una visión crítica de 
la realidad”, la cual implica problemas relacionados con la 
objetividad del saber.

La función de la enseñanza de la Historia a lo largo del siglo 
pasado, en los Estados nacionales, fue la legitimación e inte-
gración de la nacionalidad. Hoy esa función debe incorpo-
rar los problemas actuales de la sociedad y sus metas. De 
esta manera, la Historia se entiende hoy como la “ciencia 
que estudia el presente desde el pasado” (Romero, 1996, p. 
54).

Las siguientes fueron consideradas por el grupo de inves-
tigadores como las mediaciones para el desarrollo del pen-
samiento histórico. Se tuvieron en cuenta, además de las 
apreciaciones de Carretero las de Romero, para cada una 
de ellas.

El tratamiento del tiempo

El aprendizaje memorístico de las fechas debe quedar des-
terrado, pero la alternativa de lo cronológico no puede 
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ignorarse completamente. Se deben manejar formas más 
globales de periodización: milenios en los primeros perío-
dos del neolítico; siglos, luego cuando se haga alusión al 
feudalismo, por ejemplo.

Por otro lado, cuando se hace análisis histórico, la tempo-
ralidad se descompone en diferentes duraciones: las de las 
estructuras sociales o mentales, la de los cambios políticos, 
la de las coyunturas económicas, etc. Para hacer compren-
der esta característica de la diversidad histórica, el docente 
debe combinar lo estructural con lo procesal y lo coyuntural.

El tratamiento del espacio

Para Romero (1996) todo espacio social, ya sea el natural 
modificado, como un campo cultivado o creaciones total-
mente artificiales como las de una ciudad, llevan las huellas 
de las acciones humanas y de los conflictos entre sus 
agentes. El maestro debe enseñar a sus alumnos a percibir 
tales huellas.

Pensar históricamente a partir de problemas

Detrás de toda reconstrucción histórica hay una pregunta 
o un problema. Pensar históricamente es pensar a partir 
de problemas y cuestiones no resueltas. Un profesor debe 
motivar en sus estudiantes este tipo de cuestionamien-
tos: imaginar qué problemas llevaron al historiador a tal 
reconstrucción y plantearse preguntas históricas a partir 
del presente usando los problemas contemporáneos como 
generadores de reconstrucciones históricas.
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Construir nuevo conocimiento

Para construir un nuevo conocimiento, el historiador, a 
partir del planteamiento de un problema, revisa lo que han 
escrito otros historiadores, pero críticamente: busca las con-
tradicciones, los vacíos, los puntos débiles o las perspec-
tivas no satisfactorias. El maestro debe inducir al alumno 
a seguir los pasos de la investigación histórica, esto es, a 
construir el conocimiento histórico.

Pensar en términos de conexiones

De toda la metodología histórica, el aspecto más importan-
te es “el establecimiento de relaciones, de conexiones entre 
procesos que se desarrollan en zonas diversas de la reali-
dad. Toda conexión contiene el embrión de una hipótesis” 
(Romero, 1996, p.63). En consecuencia, el maestro debe 
llevar a sus alumnos a enunciar hipótesis, si es que quiere 
desarrollar en ellos el pensamiento histórico.

METODOLOGÍA

Diseño general del proceso

Para la realización de esta investigación se recurrió priori-
tariamente al diseño metodológico de carácter cualitativo. 

Se utilizaron varias técnicas e instrumentos de recolección 
de datos que permitieron hacer más confiables los resul-
tados, tales como observaciones, entrevistas, experiencias 
directas con los estudiantes y el docente en el aula de clases, 
pruebas escritas, lectura de documentos institucionales, etc. 
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Esta investigación cualitativa permitió desarrollar registros 
en el cuaderno de campo a través de los cuales fue posible 
comprender las situaciones que se presentaron durante el 
proceso, así mismo brindó las posibilidades de describir, 
caracterizar los procesos lectores en el aula, los procesos 
metodológicos y pedagógicos seguidos por la profesora 
para desarrollar las competencias lectoras.

Este diseño permitió al investigador identificar las dificul-
tades que presentan los estudiantes para comprender un 
texto de historia. De igual forma, el estudio además, per-
mitió identificar las competencias lectoras que alcanzan los 
alumnos en la clase de historia, como también, identificar y 
determinar las estrategias de comprensión lectora emplea-
das por la profesora en dicha asignatura.

RESULTADOS

Concepción que tiene la docente acerca de la 
comprensión lectora de textos 

En su concepción de compresión lectora de textos, la 
docente piensa que: 

• Si el estudiante da la respuesta del libro ha comprendido 
el texto.

• Incentivar la dirección de la puesta en común por parte 
de los(as) niños(as) contribuye a que la clase sea más 
dinámica.

• La autocorrección ayuda a que los mismos estudiantes 
descubran sus errores y les den solución.
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• El significado de las palabras es necesario para compren-
der un texto.

• Los cuadros comparativos facilitan la comprensión del 
tema “El encuentro de dos mundos”.

• Las preguntas son útiles para comprobar comprensión 
de palabras o expresiones, por ejemplo: ¿Qué significa la 
palabra politeísta?, ¿Colón descubrió o encontró?

• Todos los estudiantes deben aprender y realizar las acti-
vidades; por eso, se ocupa de los estudiantes distraídos 
y que no trabajan. La revisión del cuaderno de los estu-
diantes contribuye a valorar la producción de los niños.

• Proponer las actividades contribuye a que la clase sea 
más democrática.

• Lo importante es leer comprendiendo. No leer por leer.

• Las preguntas de los estudiantes, solicitando aclaración 
son importantes para ayudarles en su proceso lector.

• Es motivante valorar las respuestas correctas de los 
estudiantes.

• Enriquece la actividad de comprensión de lectura si 
varios estudiantes dan su respuesta.

• Para entender el significado de una palabra es necesario 
relacionarla con el contexto.

• Es necesario trabajar vocabulario para entender un texto, 
en especial mediante el empleo de sinónimos.

• Se debe hacer síntesis al inicio y al final. Esto facilita con-
textualizar la temática y enlazar las ideas. Ver qué tanto 
han captado los estudiantes.
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• Al anunciar títulos y subtítulos los estudiantes se contex-
tualizan con la temática que se trabajará.

• Las experiencias de los diferentes miembros de la co-
munidad educativa ayudan a contextualizar el tema y lo 
enriquecen.

• Invitar a personas que han tenido experiencias directas 
en África ayuda a la motivación. Programa con los es-
tudiantes la película “Amistad” que narra una historia 
entre personas de diferentes razas. Esto, también ayuda 
a la motivación.

• Considera que el trato respetuoso y cordial ayuda a crear 
un buen ambiente en el aula y facilita la participación de 
los(as) estudiantes.

Cada estudiante debe tener sus textos y materiales

La profesora admite, que para que la clase se desarrolle 
mejor debe haber igual número de alumnos y de textos, pues 
de no ser así se dañaría el estilo personalizado. Supone que 
el desarrollo de las clases debe centrarse en el texto guía. 

Leer previamente un texto facilita la comprensión

En la entrevista la profesora considera que se debe leer pre-
viamente el tema y que venir con nociones a la clase faci-
lita el trabajo de comprensión. Los estudiantes acatan esta 
instrucción.

De la organización de la clase en el proceso de lectura

Cree que poner a trabajar a los estudiantes en parejas es 
contraproducente para leer comprensivamente.
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Concepción que tiene la profesora de los estudiantes y 
su concepto acerca de la lectura

Siguen las indicaciones de la profesora. Son conscientes de 
que para comprender bien hay que leer en otras fuentes. 
Sacar las ideas del texto que se está leyendo. Dar respuesta 
a las preguntas del taller indica que se ha comprendido el 
texto. Para entender una lectura, es importante compren-
der primero su vocabulario.

Estrategias de lectura y comprensión de lectura 
utilizadas por la profesora

Las estrategias utilizadas por la profesora durante las clases 
de historia fueron básicamente:

• La lectura oral del texto de historia y de los talleres del 
cuaderno de los niños. Utiliza la puesta en común para 
comprobar la lectura de los estudiantes. Se lee cada pre-
gunta de las desarrolladas por los niños en el taller. Los 
estudiantes las responden oralmente leyendo lo que 
tiene en el cuaderno. Lo consignado en el cuaderno por 
los niños es una trascripción del libro.

• La búsqueda de palabras relacionadas con las lecturas en 
el diccionario.

• El trabajo vocabulario de acuerdo con el contexto.

• La motivación en la utilización de sinónimos. Durante 
todas las clases se exigió a los estudiantes el uso cons-
tante del diccionario para verificar los significados de los 
vocablos.
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• La utilización del resumen al inicio y final de las clases. 
Recuerda las temáticas pasadas para contextualizar al 
estudiante. Algunas veces estas síntesis eran elaboradas 
por la profesora; en otras ocasiones las solicitaba a los 
estudiantes. En estas síntesis orales, el estudiante expre-
saba con sus propias palabras lo leído en el texto o lo 
trabajado en la clase anterior.

• Las instrucciones del trabajo que se va a realizar las 
menciona varias veces. Además, solicitaba a algunos es-
tudiantes que repitieran para verificar si se habían enten-
dido con claridad.

• Las correcciones de los errores de pronunciación en la 
lectura oral.

• En otras oportunidades, permite incorrecta dicción. 
También los estudiantes se encargaban de corregir a los 
compañeros que se equivocaban.

• La referencia a otros textos audiovisuales como progra-
mas de televisión y películas relacionadas con la temáti-
ca: La leyenda de El Dorado, Walt Disney; programa de 
Discovery Channel, las leyendas mayas.

• La contextualización del tema: Relaciona aspecto histó-
rico religioso con la Compañía de Jesús, el Colegio San 
José pertenece a esta orden religiosa.

• Relaciona hechos históricos con experiencias (especial-
mente viajes) de ella misma, de los estudiantes y de un 
profesor de Catequesis.

• Subrayar, resaltar, hacer preguntas. Solicita a los estu-

Las competencias de comprensión lectora que alcanzan los alumnos de sexto grado a 
partir de las estrategias y el libro de texto, material de lectura, utilizados en la clase de 
historia



La lectura y la escritura en contextos académicos 
Investigación y Prácticas

Universidad del Atlántico
248

diantes que hagan esto mientras van leyendo de manera 
personal el tema asignado. Pero no se percibe que los 
estudiantes acaten estas instrucciones durante el trabajo 
personal que hacen en los cuadernos. Tampoco pueden 
subrayar el texto porque pertenece a la biblioteca del 
salón. Para que esto se pueda realizar, los niños deben 
sacar fotocopia al libro de Historia, como sucedió en la 
clase donde se trabajó la temática de La Expedición Bo-
tánica y José Celestino Mutis.

Materiales de lectura utilizados

Durante el periodo de observación, la profesora utilizó en 
las clases los siguientes materiales didácticos:

• Diccionarios y libro base de Historia

• Fotocopias.

• Libreta de los estudiantes.

Motivar el uso del diccionario brinda la posibilidad al estu-
diante de acceder a una comprensión más formal y segura 
del significado de una palabra. Ver el contexto que rodea 
una expresión no muy clara, para de allí deducir su signifi-
cado, fue una estrategia utilizada también por la profesora; 
pero, siempre se comprobaba con la versión del dicciona-
rio. Esto contribuyó, en gran medida, al desarrollo del nivel 
literal de comprensión en los niños. 

Importancia de la interpretación de gráficos

La profesora considera que es importante trabajar con grá-
ficos y la interpretación de estos, no tanto los dibujos pues 
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aquí los estudiantes no tienen dificultad, pero sí los diagra-
mas y gráficos que requieren más interpretación.

Contacto directo con texto guía y otros

La docente piensa que una estrategia es poner en contacto 
al estudiante con el texto guía. Esto facilita el proceso lector. 
Igualmente, la utilización de lecturas complementarias 
relacionadas con el tema a tratar. Esto último no se realizó 
durante las clases como se puede observar en la Tabla 1. 
Algunos estudiantes realizaban la lectura de otros textos 
para complementar en casa, pero este aspecto no se revisa-
ba en todas las clases.

La profesora utiliza texto guía para desarrollar el tema. Para 
profundizar, contrastar o ampliar, dice que utiliza otros 
textos adicionales al del aula. Por ejemplo: en la unidad 
relacionada con el tema de la pre-historia, trabajó, además 
del texto guía, “El papel del trabajo en la transformación del 
mono en hombre” de Federico Engels. Durante el trabajo 
del “Encuentro de dos mundos: conquista y colonia”, No 
utilizó texto distinto al del aula. Durante toda la observa-
ción de las clases se notó la presencia de este recurso y/o 
material de lectura, es decir, básicamente utilizó texto guía; 
los estudiantes mencionaron películas u otros textos traba-
jados por ellos fuera del aula de clases, relacionados con 
algunas temáticas del encuentro de dos mundos. También, 
en la temática de la esclavitud, relacionaron lo que habían 
leído en clase con la esclavitud del pueblo judío. Pero en 
ambos casos se quedaron en el aspecto anecdótico. Es decir, 
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solo se dice que se leyó tal cosa en tal texto y se deja como 
un comentario sin hacer análisis o crítica.

Utilización de diccionarios y glosario como estrategia de 
comprensión

Utiliza diccionarios y elabora glosarios de los términos, 
alrededor de lo que ella denomina “ejes temáticos”.

Cree que el conocimiento aislado de las palabras ayuda a la 
comprensión de esas mismas palabras en contextos comu-
nicativos específicos. Su estrategia se limita solo al uso del 
diccionario. Los estudiantes utilizan el diccionario para 
buscar palabras difíciles de entender.

Estrategias para el desarrollo del nivel crítico-textual
• La pregunta como estrategia.

• La utilización del diccionario como estrategia de recupe-
ración para incentivar lo inferencial y lo crítico-textual.

• Lecturas complementarias.

• Elaboración de maquetas.

• El trabajo interdisciplinario.

De estas últimas solo notamos la utilización de las dos pri-
meras durante el periodo de observación. Además, la pro-
fesora es consciente de que las preguntas que aparecen en 
los talleres del texto de Historia son textuales (literales). 
Según ella, los niños no pueden abordar otro tipo de pre-
guntas. De esto, se puede deducir que el interés de la pro-
fesora es fundamentar, cimentar fuertemente el nivel literal 
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como base para la construcción de los otros dos niveles y 
esta es una actitud válida.

Elaboración de guías para el trabajo de los estudiantes

Dice elaborar guías con anticipación. Las guías son moti-
vantes, dinámicas, interesantes y alegres. No desarrolló 
guía alguna durante todo el periodo de observación. Las 
guías, pueden presentarse en:

• Hojas fotocopiadas, cada alumno-alumna tiene la suya 
y la pega en el cuaderno o la guarda en su carpeta de 
guías.

• Se da fotocopia por grupos y las guías permanecen en el 
salón en un lugar visible, cartelera posterior.

• Se anotan en el tablero y los alumnos las copian en sus 
cuadernos.

• Se especifican de un libro determinado.

En cualquier caso estas deben ser visibles con el título de 
“guía”.

Libretas de los estudiantes 

La producción escrita constituye un referente de gran 
ayuda para explorar las competencias de los estudian-
tes. La escritura no solo permite advertir los desarrollos 
de las competencias comunicativas en su nivel expresivo, 
sino que se convierte en una dimensión desde la cual se 
pueden establecer aproximaciones a los modos de concebir 
la lectura. Y ello por cuanto la escritura de los estudian-
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tes, que normalmente demandan los docentes, tiene como 
fuente primigenia las lecturas que proceden de los libros de 
texto. Por tanto, la escritura consignada en los cuadernos 
de trabajo puede revelar los tipos de lectura que realizan 
los estudiantes (o se les exige) sobre tales textos.

En consecuencia, y para efectos de este análisis, denomina-
mos producción escrita al conjunto de textos resultantes de 
la realización de las “actividades” propuestas por el libro 
de texto, ordenadas por la profesora y consignadas en el 
cuaderno de trabajo por los alumnos. Tales “actividades” 
se sustancializan en ejercicios del tipo explicación de térmi-
nos y resolución de preguntas y tareas, cuyo propósito funda-
mental es, al parecer, determinar o profundizar en la com-
prensión de los constitutivos informativos referentes a las 
unidades desarrolladas. En el caso que nos ocupa, la expli-
cación de términos y la resolución de preguntas y tareas, 
como formas de las “actividades” propuestas, nos remiten 
a los contenidos informativos de las dos unidades o capítu-
los ya señalados: El encuentro de dos culturas y la sociedad 
colonial, unidades desarrolladas durante el periodo que 
duró la observación del grupo.

Para la realización del análisis de la producción escrita se 
tomó una muestra de seis cuadernos de trabajo al azar. De 
esta muestra se seleccionaron, como base para el análisis, 
las respuestas de tres estudiantes al ejercicio de tipo Reso-
lución de preguntas y tareas, incluido en las “Actividades” 
sugeridas al final de los dos capítulos ya señalados del libro 
de texto. Dado que las respuestas de los estudiantes son 



253Adriana Gutiérrez Cochero   - Marco Venegas Polo   
Frencis Isaac Salcedo

“dirigidas” por las preguntas del libro y que, en consecuen-
cia, todas las respuesta apuntaban hacia la misma clase o 
forma de comprensión, se consideró que tal muestra era 
suficiente para determinar el tipo de competencias lectoras 
a las cuales ese ejercicio inducía.

El propósito es orientar la descripción y el análisis hacia el 
estudio de dos aspectos muy específicos: primero, las carac-
terísticas de la producción escrita consignada en las libre-
tas; y segundo, el tipo de competencias de comprensión 
lectora que puedan inferirse a partir de esas características.

El procedimiento empleado en la descripción del contenido 
de las libretas es inductivo. Se parte de una pregunta deter-
minada y se van considerando, a modo de ejemplos, dis-
tintas respuestas de los estudiantes a esa misma pregunta 
para, finalmente, concluir con la interpretación de los datos 
obtenidos.

La primera notación que registran las libretas de los 
alumnos durante el tiempo de la observación corresponde 
a la “Actividad” propuesta al final de la primera parte de 
la Unidad No. 3, “El encuentro de dos mundos”. En este 
caso, el ejercicio trata de evaluar uno de los objetivos seña-
lados al inicio de la unidad: “(Conocer) qué circunstancias 
condujeron al descubrimiento de América por parte de los 
europeos”. En consecuencia la resolución de preguntas y 
tareas que la actividad propone se centra en el contenido 
informativo de la primera parte que proporciona infor-
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mación sobre “los grandes cambios ocurridos en Europa a 
fines de la edad media” (Sic) (Peña y Mora, 2000, pp.60-64).

En lo relativo a este ejercicio se encuentran en las libretas, 
en relación con los contenidos informativos de la primera 
parte de la Unidad No. 3, dos tipos de preguntas diferentes: 
unas que, denominaremos literales (Pérez, 1999), inducen a 
una comprensión localizada de los componentes del texto, 
esto es, inducen a identificar eventos, secuencias, sujetos 
u objetos mencionados explícitamente en el texto, o bien 
a determinar el significado literal de un pasaje, oración o 
vocablo dentro de una oración. Otras que, denominaremos 
inferenciales (Pérez, 1999), inducen a una comprensión 
globalizada del texto, cuya base son operaciones mentales 
de tipo inferencial, es decir, la obtención de información o 
el establecimiento de conclusiones que no están dichas de 
manera explícita en el texto (Pérez, 1999).

Preguntas literales

De este tipo se encuentran preguntas directas e indirectas. 
Las indirectas son del tipo “Explica cuáles fueron los cambios 
ocurridos en Europa durante el siglo XV…” Se trata de una 
pregunta indirecta de tipo literal porque, en primer lugar, 
se introduce a través de la forma imperativa “Explica”; y, 
en segundo lugar, induce a una identificación de eventos 
que poseen una localización explícita en la primera parte de 
la Unidad No. 3: “Los grandes cambios ocurridos en Europa…” 
Se comprende que tales cambios se refieren a transforma-
ciones de tipo social, político, económico e ideológico como 
lo expresa de modo explícito el libro de texto.
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Las respuestas que consignan los estudiantes en sus libretas 
con respecto a esta pregunta de carácter literal e indirecta, 
resultan ser transcripciones literales o parafrásticas del con-
tenido informativo de ese apartado del texto. En algunos 
casos, tales transcripciones se “condensa”, por así decirlo, 
en unas muestras de estos textos a saber:

LIBRETA ESTUDIANTE # 1

Pregunta indirecta:

Explica cuáles (Sic) fueron los cambios ocurridos en Europa 
en el siglo XV

Resolución:

Social (Sic)

Político (Sic)

Ideológico (Sic)

Económicos (Sic).

Aunque la resolución resulta en extremo lacónica, el estu-
diante logra la comprensión localizada de sentidos ubica-
dos en lugares definidos del texto. Los cambios ocurridos 
en Europa durante el siglo XV fueron realmente en esas 
mismas esferas que indica la respuesta. Dado que las “Acti-
vidades” se realizaban, sin mucha motivación por parte del 
docente, y faltando quince minutos para concluir la clase, 
la falta de completud en la respuesta se podría interpretar 
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como desmotivación o fatiga, nunca como falta de com-
prensión por parte del estudiante.

En otros casos, a diferencia del ejemplo anterior, se encuen-
tra cierto desarrollo discursivo, pero se mantiene el carácter 
de literalidad transcriptiva de la respuesta:

LIBRETA ESTUDIANTE # 2

Pregunta indirecta:

Explica cuáles (Sic) fueron los cambios ocurridos en Europa 
(Sic) durante el siglo 15 (Sic) a nivel social, económico (Sic), 
político (Sic), ideológico.

Respuesta: cambios (Sic) de Europa (Sic) a nivel:

1: Social: Así nació una nueva clase social: los comercian-
tes, también (Sic) llamados burgueses, por habitar en los 
burgos. Poco a poco (Sic), los campesinos abandonaron sus 
tierras y imigraron (Sic) a los burgos para convertirse en 
artesanos.

Este segundo ejemplo muestra, como se ha dicho, una lite-
ralidad transcriptiva, es decir, una copia fiel, palabra por 
palabra, de la conclusión que presenta el libro de texto 
luego de describir “los cambios económicos y sociales” ocurri-
dos en Europa como consecuencia de la crisis del sistema 
feudal (Peña y Mora, 2000, p.60). Se percibe aquí cómo, en 
su afán de “copiar” los eventos localizados en el lugar ya 
indicado del texto, el estudiante descuida la cohesión de lo 
que escribe. El uso del adverbio vinculativo “Así” al inicio 
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de la respuesta carece de sentido, ya que no es posible saber 
el modo circunstancial al cual ese término, en la respues-
ta del estudiante, está remitiendo al lector. No obstante, 
la respuesta, con todo y su cohesión anómala, revela que 
el alumno es capaz de realizar una comprensión localiza-
da del texto. Identifica en la época señalada la aparición 
de la burguesía como un cambio social, lo cual es correcto 
aunque su cohesión escrita esté solicitando atención.

En otro ejemplo, no obstante el intento de darle al discur-
so de la respuesta una organización distinta, la literalidad 
continúa siendo transcriptiva:

LIBRETA ESTUDIANTE # 3

Pregunta:

Explica (Sic) cuáles (Sic) fueron los cambios ocurridos en 
Europa en el siglo quince (Sic), a nivel social, político (Sic), 
económico (Sic) e ideológico (Sic).

Respuesta:

Cambios económicos y sociales (Sic): El sistema económico 
comenzó a decaer, como consecuencia de los cambios que 
ocurrieron en la economía y especialmente del desarrollo 
del comercio (Sic).

Cambios políticos: estos cambios estuvieron acompañados 
de profundos cambios en la manera de pensar, del teo-
centrismo característico de los tiempos medievales. Estos 
cambios también fueron ideológicos.
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Al igual que en los casos anteriores, esta alumna ha locali-
zado la información solicitada bajo el subtitulado “Cambios 
económicos y sociales; crisis del feudalismo y aparición 
del capitalismo comercial” (Peña y Mora, 2000, p.60). Con 
excepción del circunstancial “en los siglos XIII y XIV”, ha 
transcrito palabra por palabra la oración inicial de ese apar-
tado. De este modo responde, en forma muy general, por 
uno de los aspectos por los cuales se le inquiere. Sobre los 
cambios políticos, sociales e incluso ideológicos no dice 
nada. Quizás en esto influya el tiempo durante el cual 
desarrollaban las actividades: el último cuarto de hora del 
bloque de clase. Al respecto los alumnos declaran en las 
entrevistas que casi nunca les alcanzaba el tiempo para con-
cluir los talleres.

Por otra parte, la respuesta revela, como en los casos ante-
riores, que la alumna es capaz de reconocer los eventos, 
situaciones y sentidos explícitos en el texto. A tal tipo de 
comprensión los induce la pregunta que la actividad les 
propone.

En cuanto a las preguntas directas, son en su gran mayoría 
de tipo literal. Estas preguntas se caracterizan porque soli-
citan, a través de formas estrictamente interrogativas, una 
información que siempre se encuentra de forma explícita 
en el texto. La pregunta No. 4 de la actividad que se está 
describiendo (¿Cómo surgió el capitalismo comercial?), 
constituye un interrogante de la clase y forma ya descrita 
(Peña y Mora, 2000, p.60).
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La información que el interrogante solicita se localiza de 
forma explícita en el apartado referido a los cambios eco-
nómicos y sociales. En dicho apartado se expresa que la 
aparición del capitalismo comercial es una consecuencia 
del desarrollo y consolidación de las prácticas comerciales 
burguesas que facilitaban la acumulación de capitales, pero 
que la economía basada en el intercambio comercial que 
introdujeron en Europa árabes y judíos, es un importante 
antecedente del sistema económico burgués.

Las respuestas que consignan los estudiantes en sus libre-
tas con respecto a esta pregunta literal y directa, son las 
siguientes:

LIBRETA ESTUDIANTE # 4

Pregunta:

¿Cómo surgió el capitalismo comercial?

Respuesta:

El sistema económico feudal influyó en el comercio prin-
cipalmente XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX árabes, 
turcos y judíos recorrían las costas del mediterráneo 
creando factorías y penetrando a los feudos para vender 
sus mercancías.

La respuesta del estudiante, aunque afectada en su cohe-
rencia, no deja de revelar una comprensión de tipo literal. 
Lo que él quiere manifestar es que, tras la crisis del sistema 
feudal, la economía basada en el intercambio comercial pro-
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pugnada por árabes y judíos es un importante antecedente 
para el desarrollo de la economía burguesa. Tal y como lo 
expresa el libro de texto, de forma explícita, al inicio del 
apartado sobre los cambios económicos y sociales a finales de la 
Edad Media.

Se trata de uno de los dos aspectos que proporciona la infor-
mación del texto: los antecedentes. El estudiante casi lo ha 
transcrito, con saltos aquí y allá, literalmente. Sin embargo, 
la respuesta no deja de estar incompleta. Esta falta de com-
pletud, se podría interpretar como el desconocimiento de 
toda la información contenida en el apartado, ya que la idea 
en torno a la acumulación de capitales como causa primor-
dial de la aparición del capitalismo comercial solo es sumi-
nistrada por el texto hacia el final del apartado.

Se desprende de esta interpretación que no todos los estu-
diantes habían realizado una lectura completa y compren-
siva de la información que la actividad trataba de evaluar. 
Si se consideran las observaciones de clase se nota que el 
tipo de lectura realizado con frecuencia por los estudiantes 
era la lectura oral. Y tal práctica de lectura, cuando es ruti-
naria y carece de controles, facilita la desconcentración y el 
olvido de lo leído.

En oposición al caso del estudiante anterior, se encuentra la 
respuesta de Carlos Arturo Lascano:

LIBRETA ESTUDIANTE # 5

Respuesta: 4º. Capital comercial: Gracias a la práctica del 
comercio los burgueses se enriquecieron. Ellos compra-
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ban los productos elaborados por artesanos y los vendían 
aumentando su precio. De esta forma nació un nuevo 
sistema económico: “el capitalismo comercial”. 

La respuesta de este estudiante coincide con el sentido 
explicitado en el libro de texto. Se trata de una respuesta 
literal, palabra por palabra, de la información impresa en el 
libro de texto. A diferencia de la respuesta anterior, esta es 
mucho más precisa y directa. El interrogante demandaba 
una circunstancia específica: la forma, el modo con el cual 
surgió un sistema económico. Para llegar a tal significación, 
que como se ha dicho, aparece explícita hacia el final del 
apartado, se imponía no solo el conocimiento previo de la 
información proporcionada por ese segmento sino también 
la comprensión del mismo. Conocimiento previo y com-
prensión forman parte de las estrategias lectoras que al 
parecer utiliza conscientemente el estudiante en cuestión. 
Según lo manifestado por él en una entrevista que se le hizo 
durante el periodo de la observación, acostumbra a contex-
tualizar el tema, a extraer las ideas principales, a darle un 
orden a lo leído, y a elaborar resúmenes de lo que lee.

A manera de conclusión, se puede afirmar que las pregun-
tas de tipo literal, ya sean directas o indirectas, inducen a 
respuesta que resultan transcripciones literales, es decir, 
palabra por palabra de las informaciones proporcionadas 
por el libro de texto. Asimismo, se podría afirmar que la 
actividad analizada promueve, preferentemente, una com-
prensión localizada de causas, consecuencias y demás cir-
cunstancias de los fenómenos históricos descritos por el 
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libro de texto. Y ello por cuanto el 90 % de las preguntas 
propuestas inducen a tal tipo de comprensión. A continua-
ción se desarrolla el tópico de las preguntas inferenciales.

Preguntas inferenciales

Las preguntas de tipo inferencial se caracterizan por inducir 
al estudiante a explicitar vínculos y relaciones textuales 
entre personajes, eventos y espacios; a caracterizar, por 
medio de la comparación, personajes, eventos y situaciones 
según los roles que cumplen en el texto. Por otra parte, este 
tipo de preguntas le exigen al estudiante realizar paráfisis 
sobre tópicos textuales que presuponen la existencia de 
conocimientos previos.

Del conjunto de preguntas propuestas por la “Actividad” 
solo una se aproxima a lo inferencial. Se trata de la pregun-
ta No. 7, la cual le demanda al estudiante explicitar, ¿por 
qué el descubrimiento de América fue una consecuencia de 
la expansión del capitalismo comercial y no un hecho de 
carácter científico? (Peña y Mora, 2000).

Esta pregunta intenta inducir al estudiante a realizar una 
comparación entre los dos hechos; a establecer, entre los 
dos fenómenos, vínculos o tipos de relaciones no explícitos 
en el texto. Ahora bien, al referirse a esas conexiones no 
explicitas, el estudiante deberá utilizar, por una parte, un 
conjunto de expresiones propias y sinónimas que parafra-
seen el sentido general de los dos aspectos comparados; y 
por otra, una serie de conocimientos previos sobre el con-
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cepto de hecho científico y sus consecuencias, todo lo cual 
implica inferir y realizar comprensión global del texto.

Las respuestas que consignan los estudiantes con respecto 
a esta pregunta son prácticamente inexistentes. Refirién-
dose al interrogante anteriormente descrito, la estudiante 
Flórez anota:

LIBRETA ESTUDIANTE # 6

7= Reflexiona y escribe en tu cuaderno:

8= fue (Sic) una consecuencia porque el que descubrió (Sic) 
América (Sic) fue Cristóbal colon (Sic) porque el (Sic) quería 
(Sic) conocer otras tierras pero por accidente llegó (Sic) a 
América (Sic).

Dado que la pregunta induce a la afirmación del carácter 
mercantilista del descubrimiento, la respuesta es parcial-
mente apropiada. Afirma, entre líneas, este carácter comer-
cial de las causas del descubrimiento: “porque él quería 
conocer otras tierras”, es decir, descubrir nuevas rutas 
comerciales. No obstante, elude la negación del carácter 
científico del mismo. Quizás porque ello implica, como se 
ha dicho arriba, establecer conexiones no explícitas y activar 
conocimientos previos sobre la naturaleza del concepto de 
hechos científicos y sus consecuencias. Por otra parte, el no 
haber concluido la respuesta se podría interpretar como 
que el tiempo no le alcanzó. Lo mismo se podría aducir en 
el caso de los otros dos estudiantes.

De las otras tres libretas de la muestra no es posible deter-
minar respuesta alguna sobre el particular. En consecuen-
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cia es posible concluir que el desarrollo de este tipo de pre-
guntas entraña, en lo que se refiere a la información propor-
cionada por el libro de texto, una cierta dificultad.

De la revisión de las libretas se puede determinar, por el 
tipo de preguntas analizadas, que los alumnos son indu-
cidos a realizar fundamentalmente dos tipos distintos de 
lectura: lecturas localizadas, en la cual el lector identifica 
significados literales, es decir, denotativos, de eventos, 
objetos, personajes, fragmentos, oraciones o párrafos; y lec-
turas inferenciales, en la cual el lector debe inferir significa-
dos no dichos de forma explícita en el texto. Sin embargo, 
el número de preguntas de tipo literal es asombrosamen-
te más alto que el de los otros tipos, por lo cual se puede 
deducir que el tipo de lectura que el texto promueve es 
básicamente la literal.

A continuación, se describen las estrategias que utiliza la 
docente en las clases de historia para desarrollar las compe-
tencias lectoras con el uso del libro de texto. Estos resulta-
dos, corresponden a las siete (7) clases observadas. 

CATEGORÍAS

1. Incentiva la lectura de otros textos diferentes al manual 
escolar. 

2. Utiliza el texto base del aula. 

3. Utiliza el libro de historia para hacer preguntas 
textuales. 

4. Utiliza el libro de historia y hace preguntas relaciona-
das con la temática no textuales. 
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5. Realiza lectura silenciosa del texto escolar. 

6. Realiza lectura oral del texto escolar. 

7. Utiliza textos de apoyo (enciclopedias, diccionarios) 

8. Usa el cuaderno como texto de lectura. 

9. Lectura oral utilizando otros textos diferentes del 
manual de base. 

10. Incentiva lectura silenciosa de otros textos diferentes al 
escolar. 

Tabla 1 
Estrategias de comprensión y el texto/material de lectura utilizados

Categoría Sesiones de observación (clases 
observadas)

Sumato-
ria
De

ocurren-
cia

Prome-
dio
De

ocurren-
cia1 2 3 4 5 6 7

1 1 2 0 0 0 1 1 5 0,71
2 5 9 25 8 15 0 0 62 8,86
3 0 0 0 1 0 0 0 1 0,14
4 0 0 0 2 0 9 11 1,83
5 0 0 7 1 0 1 0 9 1,29
6 0 4 18 10 15 0 0 47 6,71
7 0 2 0 2 1 0 2 7 1,00
8 10 0 0 1 0 0 0 11 1,57
9 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00

10 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00

Fuente: Elaboración propia

Como se puede observar en la Tabla 1, el docente utiliza 
el manual escolar para hacer lectura; la maestra utilizó 
este recurso 62 veces durante las siete clases observadas, 
para un promedio de 8,86. La estrategia utilizada fue la 6. 
Realiza lectura oral con el manual escolar; la maestra acudió 
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a esta estrategia 47 veces durante las 7 sesiones de las clases 
observadas, con un promedio de 6,71 (Ver Tabla 1).

Como se puede observar en la Tabla 1, los menos utiliza-
dos fueron la 1. Incentiva la lectura de otros textos distin-
tos al manual escolar, solo 5 veces la maestra hace uso de 
esta estrategia, para un promedio de 0,7. La 7 (Usa textos 
de apoyos como diccionarios, enciclopedias y otros, para 
aclarar información o ampliarla) con un total de 7 veces de 
las 7 clases observadas, para un promedio de 1,00. 3 (Utiliza 
libro de Historia para hacer preguntas textuales) con un 
total de 1 por las clases observadas, para un promedio de 
0,14. 9 (Lectura oral utilizando otros textos diferentes del 
manual base) y 10 (Incentiva la lectura silenciosa de otros 
textos diferentes del escolar), estas dos últimas no se imple-
mentaron en ninguna de las clases durante el periodo de 
observación (Tabla 1).

Un ejemplo de la categoría 7, uso de textos de apoyo, como 
diccionarios, se observa en la clase:

Alumno: ¿Si no lo terminamos?

Profesora: Sssshhhhhhh. Puedes utilizar....

El mismo alumno: El diccionario.

Profesora: (Ignorándolo) Puedes utilizar el diccionario para 
tener una idea de la palabra en términos generales, pero 
también te aconsejo que te guíes de tu libro, porque esas pa-
labras están dentro de un contexto histórico específico que 
es la época colonial. ¿Estamos de acuerdo? Puedes utilizar el 
diccionario, pero desde ya te estoy diciendo que debe utilizar 
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tu texto de Historia de Colombia. O. K., el trabajo debe ser 
en silencio absoluto a pesar de que estás trabajando con tu 
compañero.

Alumno: Profesora, ¿son todas las palabras que aparecen 
aquí?

Profesora: Todas, Papi, son todas. No hay ninguna...

Otro aspecto importante es que la profesora aquí resalta la 
utilización del texto del aula y solo ese. No posibilita otras 
opciones de lectura que podían darse durante las clases. 
Pero los estudiantes sí leen en otras fuentes cuando están 
en casa y esto lo hacen por sugerencia de la profesora. Tal 
parece que la biblioteca del salón no es muy atractiva o 
carece de textos adecuados. La misma profesora reconoce 
que los libros del aula no favorecen el desarrollo de los dife-
rentes niveles de lectura:

Profesora: Al comienzo de la entrevista, te hablaba de que 
los textos de Sociales, específicamente Historia, son descrip-
tivos, expositivos, fundamentalmente. Con relación a la in-
ferencia, con Historia sucede un caso particular: no es fácil 
para un alumno inferir un proceso prehistórico que se llevó a 
cabo hace 500 millones de años. En cierta manera al alumno 
se le dificulta esto sobre todo porque yo tengo que hacer como 
mucha magia para que el alumno haga una representación 
mental de lo que pudo ser la época del hombre al comienzo 
de la Historia. Los textos no ayudan a esto; sin embargo, como 
profesores motivamos. Con relación a lo de la literalidad de 
pronto allí sí encuentro como que los alumnos tienden a ser 
muy literales, para ellos es mucho más fácil escribir las cosas 
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al pie de la letra, de pronto no hacer ninguna abstracción de 
los que están leyendo, ninguna inferencia...

En la relación texto-docente-alumno no se dieron otras 
posibilidades del manejo de variadas fuentes históricas y 
otras formas de leer, por ejemplo: la 9. (Realiza lectura oral 
tomada de otros textos distintos del manual escolar) y la 
10 (Realiza lectura silenciosa tomada de otros textos dis-
tintos del manual escolar) Es decir, durante las siete clases 
observadas (14 horas) la profesora en ningún momento 
se ayudó para la implementación de otros textos y hacer 
variado el acercamiento de los niños a la lectura.

Gráfica 1 
Estrategias de comprensión y el texto/material 

de lectura utilizados
Fuente: Elaboración propia

Teniendo en cuenta que el cuaderno de notas de los estu-
diantes también es un texto, elaborado por los mismos 
alumnos (Romero, 1996) y que la profesora lo utilizaba 
como material de lectura, se consideró tenerlo en cuenta 
en las observaciones y descripción de los datos que se pre-
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sentan en este apartado. Durante las siete clases observa-
das, la docente utilizó con sus estudiantes los cuadernos 
como texto de lectura durante 11 oportunidades, para un 
promedio de 1,6 (ver Tabla 1). Un ejemplo de esta situación 
tomado de la clase, se ve seguidamente:

Ingrid: Perfecto. ¿Mi amigo Andrés puede pasar al frente? 
Con el cuaderno por favor... y Giselle va a colaborarle para 
lo de la puesta en común. Si quieres sacar tu cuaderno para 
apoyarte y poder exponer bien puedes hacerlo.

En el cuaderno, los estudiantes anotaban los talleres sacados 
del libro y daban la respuesta a las preguntas que planteaba 
el mismo texto de historia, principalmente de forma literal. 
Los datos se consignaban de manera desorganizada: salta-
ban de un tema a otro pues no se alcanzaban a terminar los 
talleres. No se utilizó la libreta para la redacción de resú-
menes (paráfrasis: nivel literal), esquemas que desarrolla-
ran, por ejemplo, la capacidad de síntesis en los estudiantes 
o la creatividad redactando versiones históricas para un 
programa infantil de televisión o teatro de sombras, por 
ejemplo. (Interpretación y valoración: niveles inferencial y 
crítico-intertextual, respectivamente).

Durante el periodo de observación, la docente realizó lec-
turas en todas las clases, básicamente de tipo oral, tanto del 
texto de historia como del cuaderno de los estudiantes. No 
realizó lecturas silenciosas ni tampoco utilizó otros textos 
distintos del manual escolar del salón. Esto se puede obser-
var en la sumatoria de los ítems 9 y 10 (ver Tabla 1).
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CONCLUSIONES

De acuerdo con los resultados se puede concluir, que las 
competencias alcanzadas a partir de los materiales de 
lectura utilizados en la clase de historia son fundamental-
mente de tipo literal. En el texto (material de lectura utiliza-
do por la profesora) la verdadera intención del tipo de pre-
guntas propuestas en cada una de las actividades descritas 
en el texto inducen a una comprensión localizada de ciertos 
sentidos textuales.

De la misma forma, las estrategias más utilizadas fueron 
la lectura oral del texto de historia. Parecieran indicar un 
marcado interés en la cimentación de un nivel literal como 
peldaño necesario para los posteriores. El tipo de preguntas 
que dominaron fueron las lanzadas por la profesora o las 
que estaban en el libro, casi todas de carácter literal. La pro-
fesora escasamente desarrolló estrategias que incentivaran 
la apreciación de diferentes versiones históricas, por consi-
guiente, es difícil que los estudiantes alcancen un discerni-
miento claro frente a la modificabilidad del hecho histórico.

Durante todas las clases la profesora incentivó la lectura 
pero de un solo texto y de forma oral. La profesora era 
consciente de la importancia de la lectura en su área. No 
obstante, la información recogida muestra que lo que hace 
la profesora es básicamente leer lo contenido en el texto.

En las observaciones se identifican varias estrategias que 
inciden en tal desarrollo: elaboración de informes orales 
de lo leído en el libro de texto; utilización del diccionario; 
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uso de determinados tipos de preguntas que inducían a la 
paráfrasis y a la trascripción. Por su parte, las actividades 
propuestas al final de cada unidad didáctica o fragmen-
to de unidad en el libro de texto, inducen también a una 
comprensión de significados con localizaciones precisas en 
el texto, esto es, expresadas de modo explícito. Tanto las 
preguntas directas como las indirectas, formuladas en las 
actividades ya mencionadas, sugieren tal forma de lectura. 
La profesora, de acuerdo con los resultados de las observa-
ciones, al apoyarse en el texto y utilizar las actividades para 
recontextualizar lo desarrollado a lo largo de la unidad, 
reforzaba esa comprensión literal de lo leído.

Por otro lado, la profesora tampoco expresaba con claridad 
los objetivos al inicio de cada clase. A lo largo de las siete 
clases observadas, se percibió que no se refería de manera 
explícita a los objetivos planteados por el libro de texto ni 
el objetivo de la clase. Solía iniciar la clase con una enume-
ración de las actividades a desarrollar o un resumen de lo 
desarrollado en la clase anterior. La falta de delimitación o 
explicitación de los objetivos desorienta al estudiante en la 
medida en que este no puede tener una conciencia clara de 
las razones por las cuales debe retener o considerar cierta 
información o desarrollar determinadas actividades, lo cual 
induce al hacer por hacer o a la simple memorización. Tal 
vez la falta de claridad o explicitación de objetivo sea pro-
ducto de una cierta concepción de la historia: un conjunto 
de anécdotas y fechas que deben ser memorizados.
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Por su parte, del análisis de las observaciones se percibe 
que la profesora sí permite una participación activa de 
los estudiantes, los cuales podían preguntar, organizar y 
dirigir actividades como la llamada “Puesta en Común”, 
narrar experiencias relacionadas con el tema. Todo lo cual 
crea un ambiente de motivación favorable para captar a la 
atención de los alumnos e interesarlos en los temas que se 
están desarrollando. Esa estrategia posibilita la incorpora-
ción de la experiencia personal del alumno, y la integra-
ción de esta con el conocimiento que se quiere construir. 
Además, al narrar experiencias relacionadas con el tema se 
constituye en la base para el desarrollo de una comprensión 
de tipo global. No obstante, la profesora no sabía aprove-
char tales experiencias que resultaban útil para el desarro-
llo de los otros niveles de comprensión.

La gran mayoría de las estrategias utilizadas por la profeso-
ra llevaron al desarrollo de la competencia literal de los(as) 
estudiantes, tales como la búsqueda de palabras relacio-
nadas con la lectura en el diccionario, el uso de preguntas 
que indagaban por los significados de términos, solicitud 
de sinónimos (literalidad transcriptiva), la elaboración de 
resúmenes y esquemas (paráfrasis).

Otras estrategias, tales como las de relacionar los temas 
vistos en clase con otros más cercanos a la cotidianidad de 
los estudiantes, contribuyeron al desarrollo del pensamien-
to inferencial y al intertextual. El estudiante aquí debía esta-
blecer relaciones entre diferentes textos y sacar sus propias 
conclusiones. Estas estrategias se utilizaron pocas veces lo 
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que impidió un más significativo desarrollo, durante las 
clases observadas, de este nivel de comprensión.

Las estrategias para el desarrollo del nivel de comprensión 
crítica fueron pocas; cuando la profesora solicitaba a los 
estudiantes que dieran su opinión, valoración, sobre deter-
minado hecho histórico, los niños contestaban con respues-
tas superficiales y apresuradas tales como “bien” y conti-
nuaban haciendo una síntesis del tema (paráfrasis). 

Según Romero (1996) los aspectos valorativos en el cono-
cimiento histórico requieren que el docente incentive en el 
estudiante la formación de un espíritu crítico. Esto se posi-
bilita cuando se crea en la clase un clima de confrontación 
y discusión:

El despojar a lo transmitido de toda opinión o carga valora-
tiva, y suponer que finalmente cada uno lo llenará con sus 
ideas, no solo es un empeño vano sino contraproducente, 
sobre todo en el caso de adolescentes, a quienes hay que 
comprometer vitalmente con lo que aprenden. Pretender 
exponer todas las versiones de un problema y dejar que 
cada uno elija la suya es por una parte lento y engorroso y, 
por otra, no parece conducente a la formación de un espí-
ritu crítico, que se nutre en la confrontación y la discusión. 
(p.55).

Este tipo de preguntas utilizadas por la docente (explica tu 
opinión, qué piensas tú a cerca de...) fueron interpretadas 
de manera ambigua por el estudiante.
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Los estudiantes reciben información variada en cada una 
de las disciplinas que les permiten desarrollar la intertex-
tualidad. Esto se percibe en la clase de agosto 24 cuando los 
niños recurren a otras versiones relacionadas con el tema 
de la esclavitud. En esta oportunidad mencionaron la pelí-
cula “La vida es bella” (trabajada en Castellano), el pueblo 
hebreo en Egipto (Catequesis) y un libro de la biblioteca 
familiar (experiencia personal de lectura). Los niños pro-
bablemente han recibido entrenamiento para relacionar 
diferentes textos de un mismo tema, aunque el desarrollo 
de esta estrategia no haya sido suficientemente aprovecha-
do por la profesora de Historia ya que solo se quedaba en 
comentario pues no se utilizaba esa información para ser 
trabajada en clase.
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Capítulo 5

transversalidad de la esCritura 
en el CurríCulo de la eduCaCión 

básiCa primaria

Gloria Gutiérrez de De la Cruz

RESUMEN

El presente capítulo es el resultado de una investigación mayor que 
surge por la necesidad de utilizar la escritura como un dispositivo 
transversal importante en el aprendizaje de los estudiantes y cuya 
enseñanza debe ser focalizada desde las áreas básicas del currículo, 
en este caso, Lenguaje, Matemáticas, Ciencias Naturales y Ciencias 
Sociales. Para lograrlo se establece como objetivo general “descri-
bir y analizar la transversalidad de la escritura en el currículo de 
la Educación Básica Primaria”. La investigación es descriptiva con 
un enfoque cualitativo; por esta razón, se presenta una descripción 
puntual del fenómeno objeto de estudio, a través de la observación 
en las aulas de clases de 5o grado, la aplicación de entrevista dirigida 
a los docentes del mismo nivel académico, la recolección y sistema-
tización de los datos (tablas y gráficos); luego el análisis, estudio e 
interpretación de datos; la identificación de las problemáticas que 
presentan los docentes al implementar la escritura en las asignatu-
ras básicas del currículo y, finalmente, realizar una serie de reco-
mendaciones para las Instituciones investigadas.

Palabras clave: transversalidad, escritura, currículo.
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ABSTRACT

The present chapter is the result about another principal inves-

tigation which arises for requirement to use the writing as an 

important transversal device in the learning of the students and 

whose teaching most be focused on the basic curriculum areas, 

in this case, Spanish, Mathematics, Social Science and Natural 

Science. It is possible with the general objective “describing 

and conducting writing mainstreaming in the curriculum of 

the Primary Basic Education”. The research is descriptive with 

a qualitative approach, therefore, provides a timely description 

of the phenomenon under study, through observation in class-

rooms of fifth Basic Primary degree, applying structured inter-

views to teachers in the same academic level, collection and sys-

tematization of data (tables and graphs), then the analysis, study 

and interpretation of data; the identifying of problems of some 

teachers to implement writing into core curriculum subjects and 

finally a series of recommendations to the surveyed Institutions.

Keywords: transversality, writing, curriculum.

INTRODUCCIÓN

Por su naturaleza y necesidad, el ser humano utiliza todos 
sus sentidos para desenvolverse en el contexto inmediato al 
que pertenece. Cada sentido se ve en la capacidad de ejecu-
tar una función totalmente diferente, que incide en el desa-
rrollo de la dimensión cognitiva, entre ellas pensamiento, 
lenguaje, atención, aprendizaje y memoria; la naturaleza 
humana identifica el lugar y la importancia que desde el 
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desarrollo cognitivo incrementa en la capacidad de cada 
individuo para desarrollarse como ser comunicante.

Dentro de lo cognitivo se halla una de las facultades esen-
ciales para dar a conocer el pensamiento del hombre: el len-
guaje. Este se define como aquella facultad innata de los 
seres humanos para comunicarse entre sí a través de otros 
medios, dando significado a todos sus actos. No obstante, 
el lenguaje es complejo; esta facultad innata, abarca cuatro 
componentes en su estructura, entre ellos: la comprensión, 
almacenamiento, reproducción oral y escrita de textos. 

Es sabido que la comunicación ocupa casi el 80 % del 
tiempo total de los seres humanos. Dicho lapso se divide 
en gran parte en habilidades orales (escucha y habla) y en 
menor proporción en la escritura. En cualquier situación 
el hombre emplea competencias comunicativas, y otras 
relacionadas al conocimiento sobre su propia lengua, que 
permiten construir o comprender enunciados gramatical-
mente aceptables a partir de estructuras sintácticas y reglas 
gramaticales.

Por lo anterior, la escritura es importante en la escuela, y 
ello, también ha sido y lo es gracias a que recibe la misma 
importancia fuera de ella. Porque no es solamente una habi-
lidad motora o un medio eficiente de comunicación, sino 
un medio simbólico ligado a avatares políticos, económicos 
e ideológicos de distintas comunidades y grupos sociales. 

Por este motivo, las instituciones educativas deben trabajar 
en la construcción de un currículo globalizado basado en la 
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Transversalidad de la escritura como práctica situada que 
cobra significado desde sujetos concretos, en los ámbitos de 
la vida cotidiana de los estudiantes en el contexto escolar, 
familiar y social. Es decir, que la educación escolar debe 
promover el cruce entre la cultura pública y la vida cotidia-
na de los alumnos. En la escuela, además, ha de ser posible 
el desarrollo integral de sus capacidades intelectuales, afec-
tivas, sociales y éticas.

En términos generales, los estudiantes de quinto grado de 
las instituciones estudiadas, presentan una serie de falencias 
que impiden el correcto desarrollo y adquisición de compe-
tencias escriturales. La mayoría de los estudiantes poseen 
graves dificultades teóricas y prácticas en relación con la 
producción de textos escritos. En virtud de lo mencionado, 
la investigación plantea una serie de recomendaciones para 
que los docentes de las diferentes instituciones implemen-
ten la escritura como eje transversal en el currículo. 

Este proyecto surge de las observaciones de campo reali-
zadas en distintas instituciones educativas donde los edu-
candos presentan dificultades en el proceso de aprendiza-
je, particularmente en la competencia comunicativa escri-
tora. Esto se evidencia en todas las asignaturas, dado que 
la mayoría de metodologías están relacionadas con leer y 
poco en el escribir. El grado escogido para este trabajo fue 
el 5° teniendo en cuenta que en este nivel los Estándares 
Básicos de Competencias, al igual que los DBA (Derechos 
Básicos de Aprendizaje) hacen un corte en la Básica Prima-
ria puesto que, en los primeros años de escolaridad los pro-
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cesos de aprendizaje maduran y conforman el sistema. Pero 
para ello, resulta necesario hallar respuestas al siguiente 
interrogante: 

¿Cómo describir y analizar la transversalidad de la escritu-
ra en el currículo de la Educación Básica Primaria?

Justificación

Para la realización de esta investigación, se tuvo en cuenta 
lo explicitado en los Estándares de Competencias Básicas 
en las áreas de lenguaje, matemáticas, Ciencias Naturales y 
Ciencias Sociales, concebidos como criterios claros y públi-
cos que permiten establecer los niveles básicos de calidad 
de la educación a los que tienen derecho los niños y las niñas 
de todas las regiones del país, en todas las áreas que inte-
gran el conocimiento escolar, es decir, en ellos se encuen-
tran los criterios que especifican los contenidos exactos que 
un estudiante debe manejar en determinado año escolar. 

Asimismo, el proyecto se justifica en los Lineamientos Curri-
culares emanados del MEN (2006), específicamente en el eje 
referido a los procesos de interpretación y producción de 
textos, el cual referencia que la escritura es un proceso por 
medio del cual el individuo genera significados, ya sea con 
el fin de expresar su mundo interior, transmitiendo infor-
mación o interactuando con los otros. De igual manera, 
la Resolución 2343 de 1996, establece los indicadores que 
determinan los avances de los estudiantes.
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Por otro lado, la Ley General de Educación de 1994, en el 
TÍTULO II capítulo 1° referente a la Estructura del Servi-
cio Educativo en la Sección tercera en el artículo 20, ítem 
b, plantea los Objetivos Generales de la Educación Básica: 
“Desarrollar las habilidades comunicativas para leer, com-
prender, escribir, escuchar, hablar y expresarse correc-
tamente en lengua castellana”. En el artículo 21 literal 
expresa: “El desarrollo de las habilidades comunicativas 
básicas para leer, comprender, escribir, escuchar, hablar y 
expresarse correctamente en lengua castellana también en 
la lengua indígena”.

De acuerdo con los objetivos explicitados en la Ley 115, es 
necesario que todos los estudiantes adquieran a través de 
la escritura y la oralidad, los aprendizajes fundamentales 
para su formación, sin distinción de grado de escolaridad o 
área del saber, pues estos procesos facilitan el conocimien-
to de nuevos conceptos y el fortalecimiento de los que ya 
poseen. Por consiguiente, al escribir se aprende de lo que 
se escribe “Esta es la propiedad de la escritura como instru-
mento epistémico, como transformadora de conocimiento”, 
como lo explicita Tolchinsky y Simón (2001).

De igual manera, a partir de la publicación de la Ley 115, en 
el capítulo 2, artículo 76, el MEN define el currículo como el 
conjunto de criterios, planes de estudio, programas, meto-
dologías, y procesos que contribuyen a la formación inte-
gral y a la construcción de la identidad cultural nacional, 
regional y local, incluyendo también los recursos humanos, 
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académicos y físicos para poner en práctica las políticas y 
llevar a cabo el Proyecto Educativo Institucional PEI.

La concepción curricular arriba expuesta es fundamental 
para interpretar la función formadora y socializadora de 
la escuela para que desde ella, se construyan acciones que 
fomenten la escritura como eje transversal. De ahí, la nece-
sidad de verificar si el proceso de escritura es el resultado 
de la transformación del conocimiento en las distintas áreas 
del currículo, es decir, como eje transversal. Sin embrago, 
en general no se considera que deba formar parte de las 
preocupaciones didácticas de las demás áreas curricula-
res el hecho de trabajar sobre la competencia comunicati-
va, sobre la lectura y escritura en particular (Tolchinsky  y 
Simón, 2001), contrario a la importancia que tiene la pre-
sente investigación que destaca la Escritura como eje trans-
versal en el Currículo.

En la búsqueda de soluciones para el problema planteado, 
se dieron respuestas justificadas a los interrogantes que 
determinan los objetivos:

Objetivo general:
• Describir y analizar la transversalidad de la escritura en 

el currículo de la Educación Básica Primaria. 

Objetivos específicos:
• Caracterizar las concepciones que tienen los maestros 

de 5° de la Educación Básica sobre escritura, currículo y 
transversalidad.
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• Evidenciar el trabajo metodológico realizado por los do-
centes sobre la escritura al interior del aula de clases. 

• Proponer algunos referentes epistemológicos para im-
plementar la escritura como eje transversal del currículo. 

MARCO DE REFERENCIA

Estado del arte

Para corroborar la importancia de investigar sobre “La 
transversalidad de la escritura en el currículo de la Educa-
ción Básica Primaria”, se indagó sobre el tema para conocer 
lo que se ha dicho o trabajado en el campo de la escritura y 
su transversalidad en el currículo. 

Cabe resaltar que la Escritura a través del Currículo, es 
un movimiento surgido en Gran Bretaña en los 70 como 
resultado de investigaciones pioneras sobre la escritura de 
los escolares británicos, desde entonces han sido tomadas 
como ejemplo para ser aplicadas en los procesos de ense-
ñanza. Así, los trabajos e investigaciones en esta área espe-
cífica han sido sumamente escasos en los últimos años, es 
por esta razón que los siguientes trabajos si bien se relacio-
nan con el objetivo de la presente investigación, difieren en 
múltiples aspectos como se notará más adelante. 

A nivel internacional, en Chile es publicado el trabajo La 
escritura a través del currículo, realizado por Marinkovich y 
Morán (1998), cuyos objetivos académicos son semejantes 
con los intereses del presente trabajo. Su propuesta surge 
gracias a la necesidad de descubrir y utilizar la escritura 
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como instrumento de reflexión y recurso valioso para orga-
nizar el conocimiento en áreas del currículum de la ense-
ñanza básica. Asimismo, la investigación realizada por 
autores apunta a la creación de un programa interdiscipli-
nario de desarrollo de la escritura en forma conjunta con 
otras áreas.

El trabajo antes mencionado, plantea que la producción 
escrita no solo concierne a la asignatura de español, sino 
también a otras disciplinas en que la escritura constituye un 
dispositivo del aprendizaje; además permite abrir discur-
sos para reacoplar las epistemologías e ideologías discipli-
narias, punto de encuentro evidente con el presente trabajo 
de investigación; sin embargo, encuanto a la metodología 
aplicada hay diferencia, puesto que este trabajo apunta a la 
creación de un programa interdisciplinario de desarrollo de 
la escritura, en que el docente de lenguaje trabaje en forma 
conjunta con los docentes de otras disciplinas del saber no 
lingüístico con una metodología de corte descriptivo de 
la investigación, acción implementada por Marinkovich y 
Morán.

En esa misma línea, en Venezuela, existen trabajos que han 
abordado el tema: “El rol de la escritura dentro del currícu-
lo de la enseñanza y aprendizaje del inglés como segunda 
lengua: una perspectiva histórica”, un artículo científico 
escrito por Mota (2006), quien se interesó por describir 
y analizar, desde una perspectiva histórica, el rol que ha 
tenido la escritura dentro del currículo de la enseñanza y 
aprendizaje de las lenguas extranjeras en el pasado y el rol 
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que investigaciones más recientes le han atribuido dentro 
del desarrollo del conocimiento. Mota asevera que las acti-
vidades de escritura, al igual que las demás modalidades 
de la lengua, deben ser contextualizadas y aplicadas a 
situaciones de la vida real. En este sentido, el contenido y 
contexto de la escritura está centrada alrededor de tópicos 
informales de la vida diaria, lo cual resultó relevante para 
la elaboración y aplicación de la propuesta pedagógica, ya 
que de esta forma los estudiantes contaron con multiplici-
dad de saberes previos al momento de redactar un texto. 

Del mismo modo, Mota concibe que el proceso de la escri-
tura tanto en lengua materna como en una segunda lengua 
consista en una serie de acciones y estrategias empleadas 
para completar esas acciones. Desde esta perspectiva, una 
de las conclusiones más importantes de la autora es que la 
escritura no puede concebirse solo como un instrumento 
que ayuda a los estudiantes a aprender la lengua y proce-
sar el contenido de una asignatura, sino también como una 
poderosa herramienta para desarrollar conocimiento. 

Un trabajo muy acorde con los lineamientos de la presente 
investigación es el de Gabriela González Sandoval “Enseñar 
(y aprender) a leer y a escribir en primer grado” (2008) en el 
que explicita que las estrategias instruccionales son elemen-
tos esenciales de la transmisión del saber-hacer. Su investi-
gación giró en torno a la exploración de ese saber-hacer, y 
del modo en que el mismo se articula con las concepciones 
pedagógicas subyacentes. En el estudio, describe las estra-
tegias de enseñanza que utilizan cuatro maestras de primer 
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grado de una escuela primaria pública de gestión estatal 
y analiza sus concepciones de lectura y escritura para lo 
cual hizo observaciones de las clases de lengua, entrevis-
tas dirigidas a cada docente y a los directivos, además del 
análisis de los cuadernos del alumnado. Una de las con-
clusiones globales del trabajo es que la mayor parte de las 
estrategias de enseñanza analizadas muestran rezagos de 
una pedagogía anclada en lo disciplinario que se expresa 
en la visión homogénea de la realidad y en el control de los 
aprendizajes. 

Concluye señalando que las clases de Lengua no son exclu-
sivas del español, sino también de las otras áreas curricu-
lares, sosteniendo la idea de que todas están encargadas 
de desarrollar las habilidades de lectura y escritura en los 
niños. En ese sentido, hay concordancia con la presente 
investigación por cuanto estas dos competencias comuni-
cativas también deben implementarse en las asignaturas 
no lingüísticas (matemáticas, ciencias naturales y ciencias 
sociales).

Por otro lado, Gloria Rincón, de la Universidad del Valle, 
ha venido trabajando la lectura y la escritura en diferentes 
grados de la básica primaria. Entre ellos tenemos: “Entre 
textos: mecanismos de influencia de la enseñanza y apren-
dizaje del lenguaje escrito en educación primaria” (2000), 
tesis doctoral de la Universidad de Barcelona; “La interac-
ción en el aula, la enseñanza y el aprendizaje del lenguaje 
escrito” (2000); “Autobiografía y cambio de las representa-
ciones sobre lo que es enseñar a leer y a escribir en primer 
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grado; los proyectos de aula y la enseñanza y el aprendizaje 
del lenguaje escrito” (2012) y “Construyendo un proyecto 
de investigación sobre lectura y escritura, mientras leemos 
escribimos, en la que participan siete (7) universidades del 
país: Escuela-universidad: una integración necesaria en la 
formación de lectores”.

A nivel local, la investigación de Martes Pereira “Propues-
ta metodológica para desarrollar la escritura productiva 
en los estudiantes de quinto grado del C.E.B. No. 151” El 
currículo como estrategia pedagógica para integrar la escuela 
a la comunidad y a las autoridades locales en la búsqueda de 
soluciones de problemas comunes de Gutiérrez y Consuegra 
(2008) y La agenda ambiental escolar como estrategia que integra 
la educación ambiental al currículo de la Institución Educativa 
de Sibarco en el Municipio de Baranoa y Fortalece la relación 
escuela- comunidad de Ortega (2011), demuestran que si bien 
los autores desarrollan alguno de los dos componentes de 
la presente investigación: escritura y currículo, lo hacen sin 
incluir los presupuestos teóricos del uno en el otro, es decir, 
la escritura y el currículo son tratados como temas total-
mente independientes. De igual forma, se nota que en las 
investigaciones de currículo, a pesar de trabajar sobre este 
tema, lo hacen desde una óptica diferente a la enseñanza 
del español.

Por lo tanto, resulta como un nuevo aporte esta investiga-
ción, por cuanto en el departamento del Atlántico no se ha 
trabajado la transversalidad de la escritura del currículo en 
la básica primaria. Cabe resaltar, que después de las obser-
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vaciones no participantes y las entrevistas aplicadas en las 
Instituciones educativas objeto de investigación, se percibió 
que la práctica de esta habilidad es poca en las asignaturas 
no lingüísticas.

Referentes teóricos

La investigación se fundamentó en los lineamientos teó-
ricos de autores tales como Daniel Cassany, Walter Ong, 
Mosterín, Magendzo, Sacristán, Vygotsky, Palos, Martínez, 
entre otros, cuyos aportes representan un valor significativo 
para la elaboración de conceptos sobre escritura, currículo y 
transversalidad, respectivamente.

La escritura, al igual que la oralidad, es considerada como 
una habilidad fundamental dentro de toda sociedad, tal 
como lo concluye Ong (1995), cuando explicita que la escri-
tura reestructura la conciencia dada su importancia en el 
lenguaje, teniendo en cuenta que la sociedad contempo-
ránea la ha impuesto como requisito fundamental para 
acceder al mundo laboral, principalmente, es por ello que 
es importante que el individuo posea un buen dominio 
de las competencias comunicativas: hablar, leer, escribir 
y escuchar, componentes descritos puntualmente en los 
Lineamientos Curriculares del área de Lengua Castellana 
emanados por el MEN (2006).

Al respecto de este planteamiento, Daniel Cassany expone 
que la vida moderna exige un completo dominio de la 
escritura y esta se arraiga en la mayor parte de la actividad 
humana moderna “...escribir es mucho más que conocer 
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el abecedario, saber juntar letras o firmar el documento de 
identidad, significa ser capaz de expresar información de 
forma coherente y correcta para que la entiendan otras per-
sonas” (Cassany, 1998, p.13).

Por lo tanto, aprender a través de la escritura y la oralidad, 
es la base fundamental para la formación de todos los edu-
candos, sin distinción de grado de escolaridad, sexo, edad 
o condición económica. Mediante estos procesos, al estu-
diante se le facilita el aprendizaje y adquisición de nuevas 
habilidades. Por consiguiente, “al escribir se aprende de lo 
que se escribe. Esta es la propiedad de la escritura como 
instrumento epistémico, como transformadora de conoci-
mientos” (Tolchinsky y Simón, 2001, p.94).

A partir del concepto que explica la escritura como un 
sistema transformador de la conciencia humana que 
permite nuevas formas de conocimiento, por lo tanto 
nuevas formas de pensamiento, es fundamental indagar, 
tal como lo manifiesta Valery (2000, p.38), sobre concep-
tos que sean punto de unión sobre la tríada: pensamien-
to, lenguaje escrito y aprendizaje. De ahí que para poner 
en práctica el lenguaje escrito, es necesario contar con una 
reserva lingüística y vivencial que conlleve a la producción 
de un texto escrito significativo; se confirma así la relación 
lenguaje-pensamiento ya que para crear textos escritos, es 
importante que el estudiante cuente con una serie de con-
ceptos dependientes a su edad, conceptos que son adquiri-
dos por procesamientos cognitivos y determinados por el 
contexto social inmediato. 
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Es de anotar, que en la medida en que el estudiante aplica 
sus conocimientos sobre el proceso escritural, abre caminos 
a que nuevos saberes se integren a su pensamiento, por lo 
tanto se confirma que el aprendizaje depende directamen-
te del pensamiento: “A medida que confrontamos nues-
tras ideas con el texto, cuando revisamos si lo escrito dice 
realmente lo que queríamos decir, se va construyendo el 
significado y así la escritura se convierte en un proceso de 
aprendizaje” (Valery, 2000, p.39).

En este mismo sentido McLeod (1987) confirma lo anterior, 
pues habla de la escritura como una herramienta poderosa 
para construir y alterar el conocimiento, puesto que con ella 
se puede descubrir lo que se sabe y repasar las explicacio-
nes antes de presentarlas ante otros. Por lo tanto, los diarios, 
las tareas informales de escritura y las diversas formas de 
hacer lluvia de ideas en el papel motivan a los estudiantes 
a usar la escritura como una herramienta de aprendizaje. 
En otras palabras, McLeod expone que la escritura debe ser 
tomada como un dispositivo valioso para el aprendizaje. A 
través de la escritura como proceso de invención, el estu-
diante logra develar sus ideologías y pensamientos, es por 
ello, la escritura es un medio que permite la elaboración y 
transformación de conocimientos. 

En razón de lo explicitado anteriormente, se puede afirmar 
que la escritura como habilidad comunicativa incide direc-
tamente en los procesos de aprendizaje que adquieren los 
estudiantes en sus respectivos centros educativos, y la pro-
puesta investigativa debe realizar ofertas tentativas, apli-
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cando la noción de transversalidad, para desarrollar un 
aprendizaje significativo en los mismos.

Ahora, ¿cuál es el papel del docente frente a la enseñanza 
de la escritura?

A partir de las observaciones de corte etnográfico y las 
entrevistas realizadas, se comprobó que la práctica de la 
escritura es poca o incluso nula, puesto que algunos estu-
diantes expresan que jamás han escrito un texto completo. 
En ocasiones, el docente opta por programar lecturas y ejer-
cicios considerados solamente como actividades lúdicas y 
aisladas, pues no existe una secuencia lógica ni el objetivo 
que se pretende lograr.

En el contexto en el que se aplicó la investigación, se encon-
tró que la escritura a veces se transforma en un calvario 
para los estudiantes, existen varios motivos que lo justifi-
can. Algunos estudiantes creen saber escribir, a pesar que 
los resultados de las pruebas arrojen todo lo contrario: 
si escribieron algo, fue demasiado breve y no les exigió 
esfuerzo; además de ello, los estudiantes manifiestan que 
en la mayoría de casos, sus tareas y/o ejercicios de todas las 
asignaturas no son leídos, revisados o corregidos. Por otra 
parte, sobre el docente recaen las causas directas respecto 
a que el estudiante escriba o no escriba; es común entre los 
estudiantes la falta de sentido acerca de lo que escriben, es 
decir, para qué o para quién elaboran un texto. No existe un 
propósito y menos aún destinatarios o audiencias reales.
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La enseñanza y el aprendizaje de la escritura se fragmentan 
en actividades independientes, sin continuidad, sin segui-
miento por parte de los docentes. No existe una planifica-
ción para escribir. Generalmente el alumno escribe, partici-
pa; el profesor escucha, hace algunos comentarios y pasa a 
otro tema que se tiene que trabajar porque está contempla-
do en el currículo.

Otra problemática estriba en que se escribe sobre el tema 
que el profesor dice y no sobre lo que los estudiantes desean 
expresar, con ello se reafirma la importancia de lo expuesto 
en el anterior apartado. Además no se les proporciona una 
guía o modelos de escritura como apoyo para iniciar la ela-
boración de escritos. 

El rol del docente frente a la enseñanza de la escritura 
resulta complejo y difícil de resolver. Sin embargo, tanto 
instituciones, docentes y alumnos deben poner mayor aten-
ción en el papel tan relevante que tiene la escritura. Bási-
camente, resultó pertinente aplicar recomendaciones peda-
gógicas desde el currículo para llegar a transformar las 
concepciones que se manejan al interior de las escuelas, en 
específico, las aulas de clase. Es necesario dedicar tiempo 
para buscar nuevos caminos que lleven a que los estudian-
tes se entusiasmen con la idea de que están en capacidad de 
expresar por escrito sus intereses, gustos, disgustos, emo-
ciones, entre otros. Es evidente la necesidad de superar las 
falencias de la enseñanza de la escritura en la que incide 
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directamente la relación estudiante-profesor y comunidad 
educativa. 

Desarrollo de Competencias Escriturales

Un factor de gran importancia en este trabajo de investiga-
ción es la parte pedagógica que orienta las diferentes acti-
vidades que se promueven para tal fin... Es por esta razón 
que se consideró necesario incluir los aportes de Cassany 
(1993, p.4) quien esboza lo siguiente: “Para poder escribir 
bien hay que tener aptitudes, habilidades y actitudes”. Es 
indudable que se debe conocer la gramática y el léxico y 
cómo implementarlas y para ello se requiere dominar las 
estrategias de redacción: buscar ideas, elaborar esquemas, 
borradores y revisarlos antes de la edición del texto. Esta 
teoría favorece la presente investigación, por cuanto poten-
cializa el proceso de la escritura propuesta como como eje 
transversal en el currículo.

Cabe resaltar, que un punto fundamental en la implemen-
tación teórica es aprovechar el potencial de aprendizaje que 
tienen los estudiantes a edad temprana (11 años) para así 
despertar en ellos el interés por la escritura, no solo desde 
el área de Lengua castellana, sino de todas las asignaturas 
que conforman el currículo.

El currículo

Etimológicamente, el término curriculum proviene del latín 
currere que significa “carrera”. Kemmis (1998) afirma que el 
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término curriculum aparece registrado por primera vez en 
países de habla inglesa en el año de 1633.

En un sentido descriptivo e interpretativo, en la Ley General 
de Educación (115-1994), en su artículo 76, se define el 
currículo como: El conjunto de criterios, planes de estudio, 
programas, 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 para poner en práctica las políticas y llevar a cabo 
el Proyecto Educativo Institucional-PEI. 

En contraposición al planteamiento anterior, Gimeno 
Sacristán (1991) plantea el currículo como el enlace entre 
la cultura y la sociedad externa a la escuela y la educación, 
dado que en esos espacios se conjugan los conocimientos y 
el aprendizaje de los estudiantes y son las instituciones edu-
cativas las que hacen posible ese plan cultural, por supues-
to que en unas determinadas condiciones para alcanzar el 
objetivo.

Desde otro punto de vista, el currículo puede considerarse 
como el conjunto de competencias básicas, objetivos, con-
tenidos, criterios metodológicos y evaluación que los estu-
diantes deben alcanzar en un determinado nivel educativo. 
Para ello, debe responder a las preguntas ¿Qué?, ¿Cómo?, 
¿Cuándo enseñar? y ¿Qué, cómo y cuándo evaluar? El 
currículo es el diseño que permite planificar las actividades 
académicas; es por eso que en la construcción curricular la 
institución educativa plasma su concepción de educación, 
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prevé de lo que se ha de hacer para posibilitar la formación 
de los educandos y, se modifica para responder a la nece-
sidad de atender a un conjunto de habilidades cognitivo- 
lingüísticas en todas las áreas del saber. Este enfoque trans-
versal del currículo consiste en considerar las áreas curricu-
lares como contextos apropiados para distintas maneras de 
leer y escribir, convirtiendo en objeto de reflexión también 
las cosas “obvias (el habla, la escritura, las formas de coo-
peración mediante las cuales quienes enseñan y quienes 
aprenden intercambian sus significados) y ocultas que se 
dan en la vida escolar” (Esther y Guillermo, 1994. Citado 
por Tolchinsky y Simón, 2001, p.93).

Para Magendzo (1986, pp.34-47) su propuesta curricular 
gira alrededor de la consolidación de diseños alternativos, 
de tal manera que el eje central de estos se focaliza en: El 
conocimiento integral, que logran los sujetos desde los pro-
cesos de selección, organización, transmisión y apropia-
ción del conocimiento. Determinar cuál es el tipo de cono-
cimiento que se intenta que los estudiantes se apropien y 
organizarlo curricularmente. 

Es de resaltar, que este proceso es una tarea compleja dada 
la crisis en que la sociedad se encuentra: Los conocimientos 
seleccionados presentan una visión particular del mundo 
de quienes, por una parte, producen el conocimiento y, por 
otra, quienes lo reordenan y plasman en libros y programas 
como lo explicita Magendzo.



Gloria Gutiérrez de De la Cruz

Transversalidad de la escritura en el currículo de la Educación Básica Primaria

299

Ahora bien, de acuerdo con lo planteado por Sacristán y 
Magendzo, se puede inferir que el currículo posibilita el 
desarrollo de habilidades, destrezas, actitudes y valores 
que un estudiante debe adquirir en su contexto social y cul-
tural de tal forma que se abran los espacios, desde la prác-
tica pedagógica, para integrar los conocimientos desde las 
diferentes disciplinas del saber. De esta manera el estudian-
te podría enfrentar el desafío que ofrece la competitividad 
y la globalización de la sociedad del siglo XXI.

Tipología de currículos existentes

Conforme a lo propuesto por Magendzo (1986), existen 
básicamente tres tipos de currículos:

• Currículo Explícito: está construido con todo lo que la 
escuela ofrece mediante ciertos propósitos y planes de 
carácter público, mediado por el Ministerio de Educa-
ción Nacional, el nivel Institucional y por último, del 
nivel Aula, en el que participa directamente el cuerpo 
docente, aun cuando este debe ceñirse a lo ya estable-
cido, siempre será autónomo para tomar las decisiones 
que considere pertinentes para el mejoramiento y bene-
ficio continuo de los estudiantes.

• Currículo implícito: Está formado por lo que la escuela 
no enseña y que puede ser más importante. En conse-
cuencia, se refiere esencialmente a dos aspectos: (a) todos 
aquellos procesos intelectuales que la escuela deja de 
lado; y (b) materias, contenidos o asignaturas que están 
ausentes en el currículum explícito. 
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• Currículo oculto o nulo: Se denomina como tal a lo que la 
escuela transmite como efecto del ambiente o cultura de 
la escuela, como también se le ha denominado, producto 
de las interacciones que se producen entre las personas 
intervinientes en el currículum (docentes y alumnos) y 
entre estas y los contenidos culturales que se transmiten.

La Escritura en el Currículo

El lenguaje se constituye en una herramienta facilitadora de 
los procesos de interacción del ser humano, permitiéndole 
establecer vínculos o acuerdos que favorezcan su desarro-
llo social e intelectual. Desde esta perspectiva se presenta la 
siguiente investigación con el fin de ahondar en uno de los 
componentes esenciales del lenguaje: la escritura. 

En el contexto académico se conoce el poder de la escritura 
como un dispositivo forjador de aprendizaje en los estu-
diantes, es así como surge la idea de trabajarla como eje 
transversal en el currículo. Para ello, fue necesario llevar a 
cabo un proceso de investigación sistemático en el que se 
incluyeron etapas de observación, análisis, sistematización 
de datos, y finalmente, presentar las conclusiones y reco-
mendaciones pertinentes sobre el impacto que la investiga-
ción generó al interior de las instituciones educativas en las 
que se aplicó.

La transversalidad

La palabra transversal proviene del latín y está compuesta 
del prefijo trans-que significa “de un lado a otro”, el vocablo 
versus que se traduce como “dando vueltas” y el sufijo –al 
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que equivale a “relativo a”. De ahí que el adjetivo trans-
versal sea entendido como algo que se ubica atravesado de 
un extremo a otro, en relación con aquello de que se esté 
tratando. 

Desde una perspectiva puramente pedagógica, el concepto 
de transversalidad se refiere a un tipo de enseñanza que 
debe estar presente en la educación obligatoria como guar-
dián de la interdisciplinariedad, para ello es necesario esta-
blecer objetivos claros, contenidos y principios de procedi-
miento dentro del currículo como lo manifiesta Gutiérrez 
(1995, citado por Conde, 2005).

En la actualidad, la transversalidad busca dinamizar los 
contenidos enseñados a través de las diferentes asignaturas, 
ellos son los ejes transversales, considerados y valorados 
por gran cantidad de autores, entre ellos Gutiérrez (1995), 
quien plantea que los ejes transversales: constituyen una 
de las aportaciones teóricas más innovadoras que reciente-
mente ha dado a la luz la Teoría Curricular Contemporánea.

El propósito central de la transversalidad es el desarrollo 
por competencias de manera que el estudiante ejercite un 
conjunto de conocimientos, actitudes, valores, habilidades, 
que le permitan lograr un mejor desempeño y la destreza 
de ser autónomo ante situaciones concretas de la vida per-
sonal y social, por consiguiente, la transversalidad en la 
escritura dará lugar a la participación educativa, las meto-
dologías, instrumentos útiles y como resultado de lo ante-
riormente mencionado, la unión entre todos los componen-
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tes del contexto educativo. Además es necesario resaltar la 
gran función que cumple la integración de los aprendizajes 
dentro del currículo, ya que representa un desafío y a la 
vez una oportunidad para el mejoramiento de la calidad 
educativa.

Cabe destacar que la transversalidad es una alternativa 
pedagógica pertinente que busca repensar y dinamizar la 
escritura como un instrumento poderoso de aprendizaje en 
las áreas básicas integrantes del currículo. En este sentido, 
hablar de transversalidad no es introducir contenidos 
nuevos ya insertos en el currículo, sino organizar algunos 
de esos contenidos alrededor de un determinado eje trans-
versal, en este caso la escritura.

La Transversalidad de la escritura en los estándares de las 
diferentes asignaturas de ciencias básicas (Lenguaje, Mate-
máticas, Sociales, Naturales), de manera general invitan 
a los docentes a trabajar con sus estudiantes la escritura 
como un proceso, en el caso de matemáticas, dice “Enseñar 
a los estudiantes cómo escribir problemas”. En naturales 
“Comunico de diferentes maneras el proceso de indagación 
y los resultados obtenidos”. Para sociales señala: “Expreso 
diversas formas de expresión, oral, escrita, gráfica, para 
comunicar los resultados de mi investigación”. Y en len-
guaje: “produzco textos escritos que respondan a diversas 
necesidades comunicativas”. Por lo anterior se puede decir 
que los estándares son claros a la hora de trabajar la escri-
tura en forma transversal.
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Los temas transversales

Se consideran temas transversales aquellos que se insertan 
en el currículo como producto de un consenso sobre los 
saberes e intenciones entre los agentes que intervienen en 
la construcción del currículo. 

El gobierno nacional, a través del MEN, ha propuesto como 
temas transversales: la educación sexual, cátedra para la 
paz, el medioambiente, entre otros; pero se olvidó de ubicar 
la lectura y la escritura dentro de la transversalidad siendo 
que estas dos competencias comunicativas son fundamen-
tales para desarrollar los temas propuestos que forman al 
estudiante para la vida social y laboral. 

Para alcanzar lo anterior, es necesario que el currículo sea 
elaborado como un sistema abierto al conocimiento para 
que desde esta óptica, tenga una visión futurista al propo-
ner temas, contenidos habilidades y valores relacionados 
con la cultura ciudadana, la ética, la vida afectiva, la con-
servación del medioambiente, la lectura y la escritura; es 
decir, un currículo cuyos temas transversales permitan a 
los niños y jóvenes crear nuevos conocimientos mediante 
la investigación y el procesamiento de la información como 
también, adquieran la capacidad para resolver sus propios 
problemas y los de su comunidad, pero de una manera 
reflexiva y crítica.

En síntesis, los temas transversales son interesantes en los 
programas de estudio, porque coadyuvan la iniciativa del 
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ser, del saber y hacer; al igual que fomenta el trabajo en 
equipo, el emprendimiento y la productividad. 

MARCO METODOLÓGICO

Este proyecto de investigación describe la transversalidad 
de la escritura en las áreas básicas, del currículo, partiendo 
de las observaciones en el aula de clase, de las metodologías 
empleadas por los docentes en las asignaturas de lenguaje, 
matemáticas, naturales y sociales en el quinto grado (5°) de 
la básica primaria, de las entrevistas a docentes y a la inter-
pretación de los datos de la información, tanto cualitativa 
como cuantitativamente. Finalmente, se propusieron unos 
referentes epistemológicos para complementar la escritura 
y su transversalidad en el currículo. 

Por lo tanto, la naturaleza de este proyecto es de tipo cuali-
tativa, su diseño es de carácter exploratorio, ya que aborda 
un tema no muy conocido, se apoya en la observación y 
también es descriptivo, ya que se apoya en la indagación 
y el registro de información. Esta investigación cualitativa 
se enmarca en un enfoque etnográfico, puesto que, trata de 
comprender y describir las realidades, las percepciones de 
los docentes relacionadas con la transversalidad de la escri-
tura de la formación del currículo. Este proyecto describe 
una imagen real de un grupo particular. De igual manera, 
el proyecto se halla bajo el paradigma descriptivo dando 
cuenta de la comprensión, argumentación e interpretación 
de los presupuestos teóricos que se plantean. Otra carac-
terística imperante de este paradigma es la autorreflexión 



Gloria Gutiérrez de De la Cruz

Transversalidad de la escritura en el currículo de la Educación Básica Primaria

305

generada por los comportamientos observados en los dife-
rentes escenarios de trabajo. 

La metodología fue implementada en el 5° grado de la 
Básica Primaria de dos instituciones: una pública y otra 
privada, con una población de treinta (30) estudiantes, de 
los cuales se tomó una muestra de 15 educandos en cada 
institución. De igual forma, se contó con la participación de 
ocho docentes correspondientes a las asignaturas de len-
guaje, matemáticas, naturales y sociales.

Esta parte de la investigación se ejecutó en cinco etapas: 

• Lectura de documentos institucionales y ministeriales: 
el Proyecto Educativo Institucional, el currículo de cada 
Institución, los lineamientos y estándares emanados por 
el MEN, con el fin de conocer el papel de la escritura 
dentro de estos y la concepción que de ella guarda. 

• Observación no participante de las clases de los docen-
tes, objeto de investigación.

• Recolección de datos: se elaboró una tabla para guardar 
los datos recogidos, de cada asignatura (lenguaje, mate-
mática, sociales, naturales). 

• Análisis e interpretación: de la información recogida 
para evidenciar el papel de la escritura y su transversa-
lidad en el aula.

• Confrontación de los resultados.
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Es de aclarar que estas dos instituciones están ubicadas una 
al suroccidente de Barranquilla. Con una infraestructura de 
megacolegio con excelentes espacios para trabajar, y la otra, 
está situada al suroccidente de Soledad con una estructura 
física excelente y dotada de laboratorio, sala de audiovisua-
les y grandes espacios recreativos. Las edades de los estu-
diantes oscilan entre los 11 y 15 años con problemas intra-
familiares, conducta dañina y son desobedientes, factores 
que se evidencian más en la I. E. de Soledad. 

Registro General de Observaciones de Clases en Quinto 
Grado

I. E. Distrital de Barranquilla. Carácter: Pública

Asignatura: Español

La docente escribe en el tablero y explica el tema de los 
Medios de Comunicación Escrita.

Lee una historia con relación al tema y se dirige al tablero a 
escribirla para que los estudiantes la transcriban.

La docente pasa por los puestos de los estudiantes para 
verificar que estén escribiendo.

La docente copia en el tablero el nuevo tema (La Intención 
Comunicativa), y los niños transcriben.

Asignatura: Sociales

Le escribe en el tablero el tema (La diversidad cultural).
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Les pide que escriban bien que ella va a dictar

Les escribe el compromiso y los niños transcriben

Les dicta la clase a los estudiantes.

Escribe en el tablero las palabras desconocidas. Escribe el 
compromiso y se despide.

Asignatura: Ciencias Naturales

Verifica que respondan las preguntas de las copias (trans-
critas en los cuadernos) y comprueba pasando por los 
puestos, que respondan y escriban correctamente.

Dicta y verifica que escriban, repite si es necesario.

Termina de escribir en el tablero porque los estudiantes se 
demoran tomando en dictado y los estudiantes transcriben.

Asignatura: Matemáticas

Escribe los ejercicios en el tablero y los estudiantes 
transcriben. 

Pasa al tablero dos estudiantes e inmediatamente le pide a 
los estudiantes que transcriban.

El docente escribe en el tablero para que los niños transcri-
ban un enunciado e inmediatamente deben ir escribiendo 
los fraccionarios, para resolver.
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Escribe el compromiso y les pide a los estudiantes que 
escriban.

Registro General de Observaciones de Clases: Quinto 
Grado

I.E. de Soledad: Carácter Privado

Asignatura: Español

Trabajo de escritura por medio del dictado.

Realiza la explicación de un esquema de construcción para 
el cuento.

Pide elaborar un borrador teniendo en cuenta el esquema 
explicado.

El borrador es examinado por la profesora y como compro-
miso se deja “pulir” el escrito para entregar el escrito final. 

Maneja texto guía.

Asignatura: Ciencias Sociales

La profesora suele utilizar el dictado en cada clase a la vez 
que explica la temática.

Los estudiantes escriben cuidadosamente cada palabra que 
les es dictada.

Las lecciones dictadas suelen ser un poco extensas, en ocasiones 
los estudiantes sienten la escritura como un ejercicio agotador.
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El ejercicio de escritura, por medio del dictado, suele durar 
todo el tiempo de la clase.

Deja compromiso: transcripción de página del libro.

Por lo general, en las tareas no se perciben ejercicios de 
escritura.

Maneja texto guía.

Asignatura: Ciencias Naturales

Suele dictar las definiciones a sus estudiantes, ejercicio en el 
que los estudiantes procuran hacer silencio para escribir la 
lección completa y registrarla en sus cuadernos. 

Transcripción del libro al cuaderno.

Maneja texto guía.

Asignatura: Matemáticas

Trabaja transcripción del libro al cuaderno.

Utiliza el dictado como forma de control grupal. 

El ejercicio de escritura practicado se da por medio del 
dictado. 

Maneja texto guía.
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¿Que nos dicen los Estándares frente a los procesos de 
escritura en quinto grado?

Lenguaje Eje: Producción textual:

Produzco textos escritos que responden a diversas necesi-
dades comunicativas y que siguen un procedimiento estra-
tégico para su elaboración:

Elijo un tema para producir un texto escrito, teniendo en 
cuenta un propósito, las características del interlocutor y 
las exigencias del contexto.

Diseño un plan para elaborar un texto informativo. 

Produzco la primera versión de un texto informativo, 
atendiendo a requerimientos (formales y conceptuales) de 
la producción escrita en lengua castellana, con énfasis en 
algunos aspectos gramaticales (concordancia, tiempos ver-
bales, nombres, pronombres, entre otros) y ortográficos.

Reescribo el texto a partir de las propuestas de correcciones.

Matemáticas: Pensamiento aleatoria y sistemas de datos:

Resuelvo y formulo problemas en situaciones aditivas de 
composición, transformación, comparación e igualación.

Describo y argumento relaciones entre el perímetro y el área 
de figuras diferentes, cuando se fija una de estas medidas.

Me aproximo al conocimiento como científico-a social.
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Utilizo diversas formas de expresión (exposición oral, 
dibujos, carteleras, textos cortos…) para comunicar los 
resultados de mi investigación.

Me aproximo al conocimiento como científico-a natural:

Comunico, oralmente y por escrito, el proceso de indaga-
ción y los resultados que obtengo.

Categorías de análisis de los registros diarios de clases y los 
estándares, frente a los procesos de escritura en grado 5°

Atendiendo a los parámetros establecidos para esta investi-
gación de tipo descriptivo, se procede a realizar una presen-
tación detallada de los datos recogidos durante la etapa de 
observación en los grados quinto de las Instituciones elegidas 
para tal fin, con el objetivo de exponer razones que validen 
la investigación, cuyo interés se centra en la descripción, por 
ello fue necesario en primera instancia, trabajar la escritura 
en el grado quinto, desde las áreas básicas que conforman el 
currículo: Español, Matemáticas, Sociales y Naturales.

Gráfica 1 
Tabla general de observación, IED de Barranquilla

Fuente: Elaboración propia
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Gráfica 2 
Tabla general de observación, IE Técnica de Soledad

Fuente: Elaboración propia

A partir de lo expuesto, se perciben algunas prácticas con 
mayor frecuencia metodológica por parte de los docentes 
de ambas Instituciones, dentro de lo que se destaca la trans-
cripción y dos categorías de menos insistencia: los dictados 
y la revisión de la escritura. El trabajo relacionado con el 
dictado, tal cual como se percibió, se realiza con el fin de 
agilizar el ejercicio de escritura y mantener a los estudian-
tes concentrados y en orden. Ocurre el caso que el ejercicio 
de dictado es alternado con la explicación de la temática. 
En la mayoría de las observaciones se aprecia cierta apatía 
hacia la escritura (una vez), puesto que los estudiantes ven 
aquella competencia como un ejercicio agotador.

Durante la observación se pudo comprobar que la escritura 
no es trabajada como competencia comunicativa, es decir, 
en palabras de Cassany (1998), escribir significa mucho 
más que conocer el abecedario, saber juntar letras o firmar 
el documento de identidad, lo cual significa ser capaz de 
expresar información en forma coherente y correcta para 



Gloria Gutiérrez de De la Cruz

Transversalidad de la escritura en el currículo de la Educación Básica Primaria

313

que la entiendan otras personas, concepción que no se 
percibió.

En suma, es válido señalar, a través de los registros extraí-
dos de ambos colegios, que la escritura es presentada a los 
estudiantes como una instrucción académica cuyo propósi-
to es el registro de lecciones a través de actividades como 
el dictado y la transcripción, ya sea del libro o el tablero, 
directo al cuaderno.

Desde otra perspectiva, es evidente que las metodologías 
utilizadas por los docentes de Ciencias Sociales en ambas 
Instituciones no cumplen con los requisitos estipulados, por 
cuanto, la escritura no es trabajada para obtener el apren-
dizaje. En ese mismo sentido, los niños de ambos colegios 
utilizan diversas formas de expresión (oral, escrita, gráfica) 
para comunicar los resultados de sus trabajos; por su parte 
los docentes de esta asignatura solicitan a sus estudiantes 
que consulten un determinado tema, pero la información 
obtenida no es más que una agotadora transcripción.

En cuanto a Ciencias Naturales se refiere, en ambos grupos, 
se registra el uso de la escritura como instrumento que con-
lleva a la aproximación del conocimiento científico natural, 
de ahí que la escritura pretenda ser utilizada como medio 
adecuado para comunicar y socializar la información y los 
datos obtenidos sobre determinada temática; aquí se con-
firma que no se generan nuevos saberes, contrario a ello se 
transcribe. 
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Ahora, los estándares que fundamentan la asignatura de 
matemáticas, en cuanto al eje de pensamiento aleatorio y 
sistema de datos, la docente no se interesa en enseñar a 
resolver y formular problemas en situaciones del entorno 
escolar, sino que evita enseñar a los estudiantes cómo escri-
bir problemas en la escuela; sería más interesante que la 
docente también explicara cómo se formulan los referidos 
problemas, teniendo en cuenta el tipo de información que 
deben incluir.

En el área de lenguaje se percibe cierto grado de acercamien-
to entre la teoría y la puesta en marcha de los estándares 
sobre la producción textual en ambas instituciones, espe-
cialmente al enseñar las tipologías textuales. Se cumplen 
las etapas mencionadas por los estándares en relación con 
la producción de textos escritos; así las docentes eligen un 
tema, se diseña un esquema, se elabora un borrador que 
pocas veces es corregido y finalmente, se rescribe un texto 
final.

Resulta interesante señalar, que en los estándares referidos 
a Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Matemáticas, no 
se incluye la escritura como contenido objeto de enseñanza, 
sino como una herramienta que puede ser utilizada para 
múltiples fines académicos: formular preguntas, registrar 
observaciones, describir, explicar, establecer, entre otras, 
de esta forma es apropiado recomendar que la escritura 
sea enseñada como proceso que conlleve a la construcción 
correcta de diferentes tipologías textuales, cuyo uso es fre-
cuente en las ciencias ya mencionadas. 
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Caracterización de entrevista dirigida a los docentes 
de quinto grado en dos I. E. de Barranquilla y Soledad 
respectivamente

Con el fin de conocer los imaginarios de los docentes objeto 
de investigación, y obtener la mayor cantidad posible de 
información acerca de las actividades, motivaciones y regis-
tros de la escritura, se aplicó una entrevista en las cuatro 
áreas básicas del conocimiento en 5° grado.

Para elaborar la entrevista se tuvo en cuenta que las pre-
guntas fueran adecuadas y relevantes al tema de investiga-
ción. Este ejercicio se aplicó a ocho docentes inmersos en el 
proceso correspondiente a las asignaturas básicas: lengua-
je, matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales. 

Se aclara que por el espacio para el artículo se presentarán 
algunas gráficas.

Gráficos y análisis de la entrevista a docentes

Al analizar las respuestas dadas por los docentes de esta 
institución, se comprueba que el 100 % de los participan-
tes afirman tener conocimiento de la aplicación de Pruebas 
Saber, y todos coinciden en que el rector los mantiene infor-
mados al respecto, y a ellos les corresponde enseñarles a 
los niños cómo van a utilizar el cuadernillo y la hoja de 
respuestas. Es decir, en este plantel educativo, los docen-
tes preparan a los estudiantes a utilizar el material de la 
prueba y cómo responder. Sin embargo, el 75 % de los 
docentes participantes no tiene conocimiento del nivel en 
que quedó la Institución en las Pruebas Saber, y un 25 % 
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afirma que el colegio quedó en nivel medio. Lo que permite 
inferir que esos resultados no son utilizados para los planes 
de mejoramiento

En cuanto al PEl (Proyecto Educativo Institucional), el  
75 % de los docentes lo conocen mientras que el 25 % no. 
Al indagar la razón del desconocimiento, algunos alegaron 
que eran nuevos y ni la coordinación ni la rectoría lo dieron 
a conocer. Es una situación que se presenta en varias ins-
tituciones. Además, el 75 % afirma su participación en la 
construcción del Proyecto Educativo Institucional (PEI), y 
nuevamente el 25 % no.

El 75 % de los docentes afirman que en el PEI se registra 
la escritura como una competencia comunicativa Básica, 
mientras que el otro 25 % no tienen conocimiento de ello. 
Se infiere que la escritura como competencia se registra 
en el PEI, pero no es transversal a las otras asignaturas no 
lingüísticas.

Gráfica 3 
¿En el PEI se registra la escritura como 
una competencia comunicativa básica?

Fuente: Elaboración propia



Gloria Gutiérrez de De la Cruz

Transversalidad de la escritura en el currículo de la Educación Básica Primaria

317

Entrevista a docentes de las áreas de matemáticas, socia-
les, naturales y lenguaje

Al analizar las respuestas dadas por las docentes partici-
pantes en la investigación, surgieron cuatro concepciones 
de escritura: El docente No.1 define escritura como: Habi-
lidad que consiste en plasmar ideas a través de las letras”; 
docente No.2: Es importante para enfrentar los retos de 
la vida. Docente No. 3. Manera de expresar, motriz fina; 
Docente No. 4. Es un proceso que desarrolla una de las 
competencias básicas. 

Se analiza que los cuatro docentes no tienen un concepto 
claro de Escritura; sin embargo el docente No. 4; docente de 
Lenguaje, tiene una mayor aproximación, pero no es muy 
convincente. 

Gráfica 4 
Concepción de Escritura

Fuente: Elaboración propia

Vale la pena destacar la respuesta dada por la docente de 
Ciencias Sociales , en la que expone que la escritura es parte 
fundamental del ser humano en pro de su formación, de 
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su proceso comunicativo y de su interacción social, ya que 
primeramente, la reconoce, al igual que el lenguaje, como 
una función innata del ser humano, a su vez que recalca el 
valor que implica la escritura dentro del proceso de apren-
dizaje y comunicativo que debe adquirir todo niño, el cual 
incide y se nutre en la interacción social que este ejerza con 
su contexto.

La anterior noción se complementa con lo expuesto por la 
docente de español, quien revela que la escritura es una 
habilidad comunicativa que debe desarrollar todo estu-
diante, en este sentido, ambas definiciones registran la 
escritura como una alternativa de comunicación, entién-
dase la comunicación como el proceso mediante el cual se 
transmite determinada información de una entidad a otra.

Cuando se pasó a indagar sobre la concepción de currícu-
lo, en ambas instituciones se sintetizan las siguientes: 1. 
conjunto de objetivos, contenidos, criterios metodológicos 
y técnicas de evaluación; que orientan la actividad acadé-
mica; 2. Es el medio a través del cual se cumplen los linea-
mientos de una institución; 3. Son lineamientos a seguir 
de acuerdo a las especialidades educativas; 4. Conjunto de 
conocimientos, saberes, acciones, estrategias y métodos de 
enseñanza y aprendizaje. En este análisis se nota que los 
docentes tienen claro este conocimiento. 

En cuanto a la Transversalidad se obtuvieron las siguientes 
concepciones: La escritura es un proceso que va en las dife-
rentes áreas; se entiende por su continencia en el quehacer 
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pedagógico; en todas las asignaturas se deben desarrollar 
las habilidades comunicativas a través de la escritura; es 
muy importante, no se puede desligar uno de otro. Para 
este resultado, cabe anotar que los docentes entienden la 
transversalidad de la escritura en las diferentes áreas y a 
pesar de que lo manifiestan en la entrevista, al momento 
de constatar en las aulas, se observó todo lo contario, pues 
no implementan la escritura en las áreas de matemáticas, 
ciencias naturales y ciencias sociales.

Gráfica 5 
¿Cómo se entiende la transversalidad 

de la escritura en el currículo?
Fuente: Elaboración propia

Para concretar la verificación del segundo objetivo especí-
fico, en la búsqueda de las estrategias implementadas en el 
aula con la escritura en las asignaturas observadas, se cons-
tata que el 50 % de los docentes coinciden en decir que las 
actividades de escritura que trabajan en el aula son: caligra-
fía, dictado, comprensión lector-escritora; un 25 % explicita 
que implementan talleres, gráficos, situaciones problemas, 
sopas de letra, y sopa de números; y el otro 25% afirman 
realizar: Glosarios, lecturas, cuentos cortos, formación y 
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construcción de textos cortos. Se deduce entonces que para 
los docentes de estas dos instituciones la escritura la toman 
como el simple ejercicio de escribir algo en un determinado 
momento de clases.

Resulta de sumo interés la respuesta dada por la docente 
titular de español de la I.E. Técnica de Soledad, con respec-
to a las estrategias de escritura implementadas en el aula; 
ella manifestó que con los estudiantes de quinto grado 
trabajaba el portafolio. En él, el estudiante consignaba las 
diferentes reflexiones, resúmenes, narraciones y cualquier 
ejemplo de tipología textual solicitada y explicada por la 
docente, teniendo en cuenta las lecturas previas.

Es de resaltar que la profesora de Matemáticas de la I. E. 
Técnica de Soledad asevera que orienta la escritura dándole 
al estudiante la oportunidad de asociar palabras para 
definir algún concepto, desde esta perspectiva, ella busca 
que el estudiante, por medio de conceptos previos, genere 
por escrito, un concepto actual, que a su vez vincule a su 
mapa mental, proceso destacado como coherente en cuanto 
a la escritura como instrumento afianzador del aprendizaje. 
(Valery, 2000).

En cuanto a las demás áreas, se presenta la aplicación de 
quince minutos antes de empezar la clase se aplica la cali-
grafía, ejercicios de aprestamiento y moldeado de la letra y 
escritura de frases diaria (caligrafía).

Se sintetiza entonces, que con este trabajo de investigación 
la importancia de la escritura no solo en lenguaje, sino que 
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sea también implementada en las áreas no lingüísticas del 
currículo. 

A manera de resultados
• Los docentes no conciben la escritura como un dispo-

sitivo transversal en el currículo. Además, de no tener 
claro el propósito de la escritura como estrategia obli-
gatoria, como un proceso para un mayor aprendizaje, se 
desconocen la funcionalidad y el manejo adecuado de la 
transversalidad.

• No se tiene un conocimiento muy exacto de transversa-
lidad, y de las implicaciones que tiene el trabajar con es-
trategias que la evidencien, a pesar que manejan el con-
cepto no lo demuestran en las aulas de clases.

• Aunque tienen claro el concepto de currículo, el trabajo 
colaborativo y cooperativo no queda evidenciado ni en 
las aulas de clase ni en los PEI.

• Prevalece una mirada tradicional de la escritura, es decir 
como un sistema de repeticiones y transcripciones con 
el fin de retener los saberes. Lo anterior, evidencia que 
se obvien los procesos de escritura, es decir, se da como 
un proceso transcurrido y no como aquel que conlleva a 
etapas, tanto cognitivas como lingüísticas. 

• Al obviar las etapas del proceso de escritura se llega a 
la idea que los demás procedimientos para el fortaleci-
miento y el desarrollo de la misma, solo son importante 
para la asignatura de lenguaje. De ahí que la ortografía, 
la transcripción y la caligrafía pasen a ser en las aéreas no 
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lingüísticas (Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Mate-
máticas) un mero requisito en la revisión de cuadernos.

Enfoques epistemológicos resultantes 
de la presente investigación

La concepción de la escritura como eje transversal a las 
demás asignaturas básicas del currículo, para comprender 
que él no se construye con solo colocar logros e indicadores, 
sino partiendo de lineamientos transversales hacia un apren-
dizaje integrado por el proceso Escritor. Teniendo en cuenta 
que, según Gutiérrez (1995), los ejes transversales: “consti-
tuyen una de las aportaciones teóricas más innovadoras que 
recientemente ha dado a la luz la Teoría Curricular Contem-
poránea”, resulta conveniente explicar la escritura desde 
esta perspectiva, dado que el objetivo principal es dina-
mizar los contenidos enseñados a través de las diferentes 
asignaturas constituyentes del currículo. En este sentido, 
se instituye que hablar de transversalidad no es introducir 
contenidos nuevos en el currículo, sino organizar algunos 
de esos contenidos alrededor de un determinado eje trans-
versal, en este caso la escritura.

Con este enfoque se traspasa el mito de que la escritura 
es solo una tarea que se aprende en español. Enseñar la 
escritura como un dispositivo poderoso para enriquecer 
y potencializar el aprendizaje de los educandos, tal como 
lo manifiesta Valery (2000) y McLeod (1987), lo permitiría 
transformar saberes, para ello es imprescindible trabajar la 
escritura como proceso constante. Además se aprovecha el 
potencial de aprendizaje que tienen los estudiantes a edad 
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temprana (10 u 11 años para así despertar en ellos el interés 
por la escritura (Cassany, 1998), no solo desde el área de 
lengua castellana, sino de todas las asignaturas que confor-
man un currículo. 

Concebir la escritura como un proceso continuo, conlleva a 
repensar paradigmas, es decir, mirar la escritura como un 
dispositivo de aprendizaje de obligatorio uso y enseñanza 
por parte del cuerpo docente de las Instituciones educativas

Es sabido que mediante la construcción curricular anticipa-
da, según Magendzo (1986), se tipifica como un currículo 
explícito, la institución plasma su concepción de educación 
mediante ciertos propósitos y planes manifiestos, de carác-
ter público. Continuamente, se prevé generar la inquie-
tud sobre la inclusión futura de saberes que circunscriban 
la aplicación de la escritura como elemento que atraviese 
las áreas del currículo, es decir, que sea enseñado, por lo 
menos, desde las asignaturas básicas del mismo. Es conve-
niente organizar algunos de los contenidos ya elaborados 
alrededor de la escritura e incluirlos desde ya, dentro de los 
planes de mejoramiento.

Lo anterior resulta gratificante para el proceso educativo, no 
obstante, ello se refleja como un cambio abrupto en cuanto 
a las metodologías escriturales aplicadas, para ello se busca 
hallar nuevas alternativas didácticas sobre el proceso escri-
tural. Es evidente que la escuela tradicionalista hace mucho 
tiempo caducó, por tal razón, ejercicios de caligrafía, trans-
cripción y dictado, como adiestramientos únicos y exclusi-
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vos de escritura, son actividades que revierten los efectos 
positivos de la misma, puesto que causan, en la mayoría 
de los casos, apatía hacia este ejercicio, desde la perspec-
tiva de los estudiantes. Esta visión demuestra, acciones 
independientes y sin continuidad, puesto que no hay un 
seguimiento por parte del profesorado. En lugar de ello, 
resulta conveniente practicar la escritura como proceso, tal 
cual como lo destaca Cassany (1998) en sus aportes teóricos 
de la escritura, para lo cual afirma que un texto debe tener 
legibilidad, estilo llano y en cuanto al proceso de composi-
ción que se busque realizar. 

Lo señalado, se complementa perfectamente con la socia-
lización y comunicación oportuna de nuevas alternativas 
de trabajo, entre los directivos de la escuela y los docen-
tes. El conocimiento y participación en la construcción de 
documentos institucionales, tal cual lo manifiesta Magend-
zo (1986), en su teoría curricular, es obligación ad honórem 
para beneficio de los grandes favorecidos con la labor que 
se ejerce: los estudiantes. 

Finalmente, para que todo lo expuesto sea factible es con-
veniente el acompañamiento permanente de directivos de 
la Institución hacia los docentes, para que a su vez estos 
puedan guiar idóneamente la enseñanza sobre la escritura, 
sin dejar a un lado, todas las recomendaciones sentadas por 
escrito en este documento.

• Por tanto, los referentes Epistemológicos que se han 
planteado a lo largo del trabajo deben servir de base para 
que los docentes que fueron objeto de investigación so-
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liciten a las directivas de las instituciones incluir en la 
malla curricular la escritura como tema transversal
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