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Introducción 

 

En las aulas de clase es común escuchar de los estudiantes expresiones tales como: “no 

entiendo”, “¿Qué quiere decir?”, “esto está muy difícil” o “esto está muy enredado”; 

evidenciando dificultades en el proceso de comprensión lectora. Para ellos, la lectura se ha 

entendido como un simple proceso de decodificación lingüística, alejándose del verdadero 

sentido de la comprensión textual: construcción de significados entre el autor-texto-lector. 

De acuerdo con Armenta (2016), la superficialidad en la construcción de dicho concepto 

restringe el acceso al conocimiento de manera significativa así como una participación 

crítica en la sociedad. 

 

Ante esta situación, los docentes, preocupados, orientan todas sus acciones pedagógicas 

al desarrollo y mejora de las habilidades necesarias para contrarrestar las insuficiencias 

encontradas en el discurso de los estudiantes. En este sentido, y en concordancia con 

Mantilla (2009), recurren a las ciencias del lenguaje como la lingüística textual para el 

diseño de las estrategias pedagógicas que permitan alcanzar un proceso lector inferencial e 

intertextual de manera que se logre anticipar, predecir, inferir y criticar el texto para 

encontrarle sentido a los diversos discursos. 

 

La institución educativa, objeto de estudio, pertenece al sector privado de Floridablanca 

y fundamenta su quehacer pedagógico en las teorías del discurso, las cuales han permitido 

que los estudiantes logren niveles satisfactorios de lectura, ubicando, en los últimos años, a 
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la institución en dichos niveles de las Pruebas SABER. Sin embargo, no todos los 

estudiantes logran el nivel requerido y esperado ya que el pensamiento crítico (análisis y 

contextualización de un discurso) es una tarea pendiente en el colegio. En otras palabras, se 

afirma que los estudiantes presentan una comprensión de lectura, pero se alejan del proceso 

crítico y dialógico con los textos. 

 

De tal manera surge la necesidad de reflexionar cómo se llevan a cabo las prácticas de la 

institución en torno a la lectura crítica; con el fin de fortalecer estos procesos desde diversas 

perspectivas teóricas que aporten a la situación evidenciada. Por tanto, con el presente 

proyecto de investigación intitulado Fortalecimiento de los procesos de lectura crítica 

mediante la Semiótica Discursiva, así como desde un paradigma de investigación 

cualitativa y diseño metodológico Investigación Acción-IA se espera el cumplimiento del 

objetivo trazado en el plantel educativo. 

 

Bajo esta mirada, se opta por la dimensión semiótica, una de las más olvidadas en el aula 

de clase, pero no la menos importante ya que permite el descubrimiento de implícitos a 

partir de lo explícito para reconstruir críticamente, en las diversas tipologías textuales, los 

mundos posibles que propone la lectura. De igual manera, la inclusión de la semiótica como 

fundamento teórico y orientador de las prácticas pedagógicas en el Área de Lenguaje de la 

institución (a partir de la construcción de estrategias de lectura centradas en la semiosis 

discursiva); según Arévalo (2009), suscita el pensamiento complejo y las habilidades en él 

inmersas: interpretar, proponer y argumentar inferencias lógicas, en otras palabras, la 

adquisición de conocimiento a través de la lectura.  
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Para el desarrollo del proyecto, se fundamenta teóricamente en autores como: Courtés 

(1997), Fontanille (2006), Martínez (1997), Charadeau (2003), principales referentes de la 

Escuela Semiótica de París; Vygotsky (1987) y el ICFES (2014) como guía pedagógica de 

los procesos de lenguaje. 

Asimismo, mediante el análisis de la información recolectada con entrevistas, diarios de 

campo y, la autorreflexión del currículo y las prácticas docentes; se espera: la identificación 

de las fortalezas en los procesos de enseñanza-aprendizaje de la lectura, así como una 

reestructuración del plan de estudio teniendo en cuenta la teoría de los signos y 

significación (semiótica) como fundamento teórico de los procesos pedagógicos en el área; 

de manera que impacte positivamente en el ejercicio docente, evidenciándose en los 

resultados de los estudiantes en las Pruebas SABER a mediano y largo plazo.   

 

Para concluir, el presente proyecto de investigación se estructura de la siguiente manera: 

en el primer capítulo se encuentran los antecedentes donde se estructuró y basó toda la 

revisión teórica y el planteamiento de la postura de los investigadores, el problema de 

investigación el cual describe la situación que se pretende abordar, los objetivos de 

investigación como orientadores del estudio y de aquello que se aportará al finalizar el 

mismo, los supuestos cualitativos como ideas que se confirmarán o rechazarán durante el 

desarrollo y la justificación que expone la necesidad para que el proyecto se lleve a cabo en 

el colegio. El segundo capítulo está conformado por el Marco Teórico el cual nos permitió 

desarrollar la teoría de acuerdo al problema planteado y situarlo dentro de un conjunto de 

definiciones y conocimientos. En este apartado se trabajó, principalmente, la 
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conceptualización de Lectura Crítica y Semiótica. Seguidamente, el tercer capítulo 

denominado Diseño Metodológico evidencia el tipo de investigación seleccionado para dar 

solución al problema, los métodos de investigación y las fuentes, técnicas e instrumentos de 

recolección de la información. En el cuarto capítulo se presenta el análisis y la 

interpretación de los resultados, teniendo en cuenta cada uno de los instrumentos 

empleados. Así mismo, se presenta, de manera detallada, el análisis de cada uno de los 

objetivos propuestos. Para concluir, en el último capítulo titulado Conclusiones, se presenta 

una visión panorámica de todo el proceso de investigación, así como los aspectos positivos 

y de mejora de la propuesta. 
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1. Definición del problema 

 

La institución educativa, del sector privado de Floridablanca, donde se llevó a cabo la 

presente investigación se ha ubicado, en los últimos años, en los niveles altos y 

satisfactorios de las Pruebas SABER, especialmente en el área de lenguaje. Sin embargo, 

no todos los estudiantes logran el nivel requerido y esperado por la institución, de tal 

manera surge la necesidad de conocer cómo se llevan a cabo las prácticas en torno a la 

lectura crítica de la institución con el fin de fortalecer los procesos de lectura crítica, 

mediante la semiótica discursiva. 

Se optó por dicha institución para el desarrollo de este trabajo teniendo como referentes 

los siguientes aspectos: somos docentes de Español y Literatura en la misma institución y 

compartimos el grado sexto (6°). La investigadora Diana imparte la asignatura denominada 

Aptitud Verbal y el investigador Leonardo, Literatura. Ambos docentes conformamos el 

Área de Lenguaje. Por tanto, un trabajo en conjunto implica un mayor impacto e 

integralidad en los procesos.  

Dado lo anterior, el presente capítulo pretende conceptualizar el problema de 

investigación desde una línea teórica, práctica y reflexiva de los autores. Por tanto, se 

presentan los antecedentes en torno a la Lectura Crítica de manera que permita visualizar el 

panorama actual del trabajo docente. Posteriormente, se plantea el problema de 

investigación con base en la revisión de autores y reconocimiento de la actualidad 

institucional a través de pruebas ministeriales, de los últimos años, que nos permitieron 
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establecer una pregunta de investigación orientada a la posible solución de la realidad 

identificada. 
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1.1. Antecedentes 

1.1.1. Antecedentes de investigación en torno a la Lectura Crítica. 

 

Dentro de la competencia comunicativa, las habilidades de lectura de los estudiantes de 

bachillerato son reconocidas como aquellas que presentan más dificultades: las inferencias 

son limitadas, las construcciones de sentido e intencionalidades discursivas son elementos a 

los que un número reducido de jóvenes logran llegar. En este sentido, emerge un notable 

interés por parte de docentes e instituciones en su fortalecimiento. 

Aunque son varias las propuestas existentes encaminadas al mejoramiento de la lectura, 

es indispensable mencionar que para la construcción de estos antecedentes solo se toman en 

cuenta aquellas fundamentadas en la Lectura crítica
1
 por cuanto esta presenta algunas 

diferencias con el tradicional concepto de comprensión de lectura
2
. Aunque son pocos los 

trabajos con esta perspectiva, es una motivación más para el desarrollo del presente trabajo 

de investigación.  

Malaver, Ospina, & Sánchez (2014) partieron de textos emergentes de la realidad: el 

texto periodísitco; no obstante, este solo es empleado en las clases de Sociales y Lenguaje 

con fines de conocimiento sobre temas de actualidad, así como el manejo de una tipología 

                                                 
1
Afirmar que este concepto nace a partir del año 2014 mediante la implementación de unas pruebas 

nacionales impartidas por el ICFES, sería un error. Todo proceso de interpretación, análisis y 

contextualización de un discurso requiere altos niveles de pensamiento crítico. Sin embargo, a comparación 

de las pruebas presentadas antes de la fecha relacionada, la nueva versión del examen SABER 11° no se 

limita a la significación de textos expositivos, argumentativos y literarios; incluyen textos discontinuos como 

caricaturas, historietas, infografías; así como ensayos filosóficos e históricos (MEN, 2016). Por tanto, se 

requieren nuevas estrategias que permitan la construcción de sentido en los discursos evaluados. De ahí que 

este sea una de las principales delimitaciones en el proceso investigativo.  
2
 En términos generales se afirma que la comprensión de lectura es uno de los aspectos incluidos en la 

lectura crítica.  Esta afirmación será sustentada en el apartado del marco teórico. 
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informativa y algunas nociones formales de la lengua (gramática, ortografía, redacción, 

etc.). Por tanto, la secuencia didáctica diseñada con base en un estudio etnográfico, para 

estudiantes de 8°, propone como principal estrategia la lectura de artículos de opinión 

debido a la valoración de la realidad nacional e internacional, polifonía textual y puntos de 

vista que estos ofrecen sobre los diferentes temas, los cuales pueden abordarse de manera 

crítica. Esta versó su atención en momentos como: alfabetización de la prensa como tipo de 

discurso; construcción de un cuerpo articulista o corpus de lectura; reconocimiento de las 

estrategias empleadas así como evaluar la ideología presentada mediante una 

intertextualidad.    

Los autores sostienen que el rol del docente, en el proceso de interpretación y análisis de 

esta tipología discursiva, es de vital importancia pues sesgar el trabajo a los componentes 

formales de la lengua es negar la función socio histórica del texto. De ahí que la conciencia 

social, propósito de la educación de las Ciencias Sociales y Humanas, sea fomentada 

mediante educadores especializados así como interdisciplonarios (conocimiento en artes, 

historia, política, filosofía, literatura, teatro, etc). En otras palabras, este trabajo 

investigativo nos aporta resultados concretos sobre la gran importancia de emplear artículos 

de opinión para favorecer la formación de un lector crítico capaz de aproximarse a la 

diversidad de voces y puntos de vista sobre diferentes temáticas nacionales e 

internacionales. 

Rodríguez (2016) orientó su trabajo al mejoramiento de las habilidades de lectura crítica. 

No obstante, su trabajo va más allá del aula de clase: consideró que, sin importar el área, los 

docentes son los orientadores en la comprensión de las diversas tipologías textuales. Por 

tanto, mediante una Investigación Acción- IA y algunas herramientas propias de las ciencias 
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administrativas; diseñó y ejecutó un módulo para el mejoramiento de la competencia 

lectora en los docentes que, a su vez, tendría alguna repercusión en la praxis pedagógica, 

así como en el pensamiento crítico y autónomo de los niños y jóvenes. Una vez finalizada 

dicha etapa, se concluyó la necesidad de replantear el rol del docente como un 

transformador de la realidad, la cual conllevó a una transformación en las planeaciones de 

algunos docentes: más lecturas inferenciales que interrelacionaran o promovieran el análisis 

de la realidad. Con lo anterior, la principal contribución que se obtiene es mantener a los 

maestros en procesos permanentes de formación, de manera que propicien escenarios de 

reflexión frente a su quehacer educativo, de tal forma que se identifiquen aciertos, se 

analicen experiencias exitosas y de manera conjunta, se construyan nuevas formas de 

enseñar, y en consecuencia, se generen transformaciones e innovaciones pedagógicas en 

beneficio del aprendizaje de los estudiantes.   

Bajo la misma perspectiva del trabajo anterior; Bernal, Molina, & Ospina (2014) 

centraron su mirada en las prácticas educativas de los docentes del área de lenguaje de tres 

instituciones de Bogotá con el fin de construir unas orientaciones pedagógicas para la 

formación de lectores críticos. Su propuesta, construida mediante una investigación 

cualitativa de corte etnográfico, apoyada en estrategias críticas, basó su atención en el 

centro de interés idenficado por los docentes e investigadores: los anuncios publicitarios.  

De acuerdo con lo anterior, se reconoció que la composición formal en relación con la 

intencionalidad discursiva es el primer nivel que los estudiantes deben examinar teniendo 

en cuenta la finalidad de los mismos: manipulación de masas. Posteriormente, plantearon la 

importancia de aproximarse a un grupo de textos a partir de un tópico emergente.  
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Dentro de los hallazgos de la propuesta se configura el perfil docente requerido para 

dirigir cualquier proceso de lectura crítica. Así pues, se destaca el alto grado de 

conocimiento teórico en las ciencias del lenguaje y de la cultura que brindará sugerencias 

en el proceso de aprendizaje, pues se entiende que todo texto cuenta con un nexo próximo a 

la cultura del cual emerge. De igual manera, y como aporte, se resalta la importancia de 

reducir los patrones de interacción dominantes hasta el momento entre docente-estudiante; 

y se reconoce la relación horizontal como principal mecanismo que moviliza las 

capacidades de los educandos para la construcción del sentido textual. 

Por su parte, Ardila, Pérez, & Villamil (2016) parten del rol que en la actualidad juegan 

las redes sociales y los textos ahí publicados: “el hipertexto en Internet es fragmentado, 

multimodal y dinámico, hace posible acceder a la información por diversas rutas; el link 

elegido posibilita la generación de múltiples discursos, provenientes de latitudes, autores y 

contextos distintos” (p. 104). Por tanto, y con base en un estudio etnográfico, sostienen los 

autores que la principal acción para el desarrollo de este nivel de lectura es el contraste de 

información sobre el mismo hecho. Así pues, una mirada holística a través de la red sobre 

el mismo fenómeno, permitirá al estudiante el reconocimiento de las intenciones de los 

enunciadores así como aquella información que expone y oculta.    

Ardila (2015) plantea la necesidad de inculcar en los estudiantes la capacidad de 

disertación y apropiación argumentativa de manera que pueda enfrentar las constantes 

transformaciones emergentes en el mundo actual. Así pues, desde una perspectiva 

etnográfica en torno a las prácticas discursivas, afirma que la lectura crítica logra ser 

fortalecida mediante la lectura de novelas urbanas gracias a tres acciones: una 

aproximación narrativa (ideas principales e identificación de símbolos); la 
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contextualización histórica de la obra a comentar, y la intertextualidad. Finalmente, expresa 

que entender las relaciones que se enmarcan en el entorno ficticio y la realidad son de vital 

importancia para el diálogo y construcción de sentido de las prácticas sociales. Por tal 

razón, este trabajo investigativo se convierte en un aporte más con relación a la importancia 

de la narrativa como creador de razonamiento y relaciones sociales. 

Una vez realizada la consulta de los antecedentes en torno a la lectura crítica se 

evidencian dos aspectos como principales aportes a la presente investigación. En primer 

lugar, la figura del docente juega un rol de suma importancia en la formación de lectores 

críticos: se requiere que además de los saberes propios de las ciencias del lenguaje, cuenten 

y formen a los estudiantes de manera interdisciplinaria, esto es, desde la totalidad de las 

Ciencias Sociales y Humanas. Y, en segundo lugar, se identificó el contraste de ideologías 

y polifonías textuales como el principal mecanismo que promueve en el estudiante un 

acercamiento detallado, riguroso y holístico-en relación con lo anterior- a los diversos 

discursos a los cuales se encuentra expuesto.   

1.1.2. Consideraciones finales de los antecedentes de investigación. 

Tomando como fundamento lo anterior, se hace necesario fortalecer los procesos de 

lectura crítica mediante la semiótica discursiva en la institución educativa. Así pues, y en 

concordancia con la UNESCO (1996): 

La gran tarea para la educación, es seguir caminando hacia una gestión que dé 

respuesta a la diversidad, que facilite la participación, que promueva la autonomía 

sin fragmentar. Una gestión total, que se nutre de los procesos de formación docente 
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y de evaluación de resultados y procesos, que se concibe como una negociación y 

conversaciones para muchos. Una gestión que busque al sujeto. (p.4)  

 

El desafío existente para las instituciones de educación preescolar, básica y media, y 

dentro de este grupo para el colegio en mención, es sustentar el desarrollo futuro en la 

identificación de sus actuales prácticas educativas, fundamentando en ello el desarrollo de 

acciones tendientes a mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes, 

principalmente; al fortalecimiento de los procesos de lectura crítica. 
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1.2. Planteamiento del problema 

 

Son innegables los aportes teóricos de la lingüística en la construcción de propuestas 

curriculares que orientan el aprendizaje de la lengua. De acuerdo con los Lineamientos 

Curriculares de Lengua Castellana (1998) el trabajo pedagógico del área ha estado centrado 

en la construcción del hablante–oyente ideal propuesto por Chomsky (1957-1965): 

“Conocimiento tácito de la estructura de la lengua que permite producir y reconocer los 

enunciados como gramaticalmente válidos o no”. (p.46) En otras palabras, gira en torno a la 

memorización de la normatividad lingüística. 

Por otra parte, desde el surgimiento de la lingüística textual de Van Dick (1992) se 

supera el nivel de estudio de la oración para centrarse en el texto como tejido con una 

estructura propia que debe reconocerse para entender el mensaje. Bajo una perspectiva 

similar, desde la filosofía del lenguaje con base en lo propuesto por Van Dick, se entiende 

que el texto es una manifestación cultural que cuenta con una intención comunicativa y un 

propósito social. (Lomas, C; Osoro, A; Tusón, A; 1993) 

En este sentido, el Ministerio de Educación Nacional aporta una serie de documentos 

que pretenden orientar las prácticas del lenguaje de acuerdo con las referencias del párrafo 

anterior. Los Estándares y los Derechos Básicos de Aprendizaje 2.0 indican la meta de 

aprendizaje a la cual deben llegar los estudiantes, en un tiempo determinado, a través de un 

proceso continuo a lo largo de los 11 años de escolaridad. Dichos criterios permiten 

considerar si un estudiante cumple con las expectativas, es decir, lo que se espera que él 
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aprenda y desarrolle con calidad. En otras palabras, si un estudiante alcanza el estándar o el 

derecho, se puede decir que tiene un nivel satisfactorio en la competencia propuesta. 

El aprendizaje del lenguaje y la literatura es fundamental porque está relacionado con 

todas las áreas del conocimiento, con la sociedad y con la vida. Nada puede ser tan 

importante como saber comunicarse: ello significa poder comprender a los otros, y, 

recíprocamente poder ser comprendido. Por esta razón, el proyecto pedagógico 

implementado en el plantel educativo, busca no solo ser excelentes académicamente, sino 

mostrar un proyecto de vida al cual aspiramos; con el fin de NO actuar en forma intuitiva o 

improvisada, dejando que las situaciones ocurran y los conflictos nos detengan en lugar de 

poder anticiparnos. “El proyecto puede definirse como una conducta de anticipación que 

supone el poder representarse lo inactual y de imaginar en tiempo futuro para la 

construcción de una sucesión de actos y de acontecimientos”. Cross (Como se citó por 

Figerio, 1994, p.15) 

 

De acuerdo con el Plan de Área en Lengua Castellana de la institución (2013), la 

propuesta que se presenta para el área, se ha establecido bajo el enfoque semántico con el 

propósito de construir un sentido significativo en el proceder de cada actuante, con el fin de 

que cada individuo comunique sus ideas con coherencia y lógica a través de las cuatro 

habilidades comunicativas: hablar, escribir, leer y escuchar. El proceso social e individual 

en el que se establece una persona requiere del desarrollo de saberes, competencias e 

intereses determinados que se aplican en un contexto sociocultural con el fin de establecer 

patrones significativos que conduzcan a una comunicación eficaz. 



15 

 

 

Comprender un texto es uno de los objetivos prioritarios en la enseñanza primaria y 

media. Por ello, todos los profesores del colegio debemos preocuparnos por alcanzarlos con 

un enfoque interdisciplinario. Por tanto, se afirma que: 

Nuestra labor como docentes de esta asignatura es fortalecer el nivel de 

asimilación e interpretación y comprender que un texto nos da la posibilidad de 

acceder al mundo de los símbolos; además, nos permite conocer otras maneras de 

pensar y de percibir el mundo. (Institución Educativa, 2013, p. 3)  

Los símbolos y las palabras son instrumentos o vehículos para concretar el pensamiento 

del ser humano. Frente al texto escrito se busca descubrir la idea que encierra un mensaje, 

conocer a través de las palabras el sentido y la intención de quien escribe. De esta manera, 

también se pretende desarrollar los procesos cognitivos implícitos dentro de la competencia 

lectora, con el fin de alcanzar el nivel de intertextualización y creación literaria, el cual 

demuestra la capacidad de análisis, interpretación y relaciones analógicas que adquiere un 

estudiante después de haber seguido un proceso adecuado en el desarrollo de esta habilidad. 

Con relación a los talleres de lengua castellana, cabe destacar que estos tienen como 

referencia el propósito de comprensión e intertextualización como formas modernas de 

lectura, caminos sistemáticos y progresivos que orientan diferentes niveles hacia la 

producción creativa más alta. De otro lado, tenemos en cuenta que el maestro debe trabajar 

con gran profundidad en los procesos de comprensión, interpretación y proposición, para 

que el estudiante aprenda a deducir ideas, valorar, comparar, codificar y decodificar los 

diversos sentidos de un texto. 
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Bajo la normatividad conceptual diseñada en el Área de Lenguaje de la institución se 

pueden evidenciar resultados altos y satisfactorios en la competencia lectora de las Pruebas 

SABER 3°, 5° y 9° y de lectura crítica en las Pruebas SABER 11° como se muestra en las 

siguientes gráficas del Índice Sintético de la Calidad Educativa (2017): 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Progreso obtenido en Básica Primaria (3° y 5°). Obtenido del Ministerio Educativo Nacional: 

Índice Sintético de la Calidad Educativa. 

 

 

 

 

 

 

Figura 2. Desempeño obtenido en Básica Primaria (3° y 5°). Obtenido del Ministerio Educativo Nacional: 

Índice Sintético de la Calidad Educativa. 
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Figura 3. Progreso obtenido en Básica Secundaria (9°). Obtenido del Ministerio Educativo Nacional: Índice 

Sintético de la Calidad Educativa. 

 

 

 

 

 

 

Figura 4. Desempeño obtenido en Básica Secundaria (9°). Obtenido del Ministerio Educativo Nacional: 

Índice Sintético de la Calidad Educativa. 
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Figura 5. Progreso obtenido en Media (11°). Obtenido del Ministerio Educativo Nacional: Índice  Sintético 

de la Calidad Educativa. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6. Desempeño obtenido en Media. (11°). Obtenido del Ministerio Educativo Nacional: Índice Sintético 

de la Calidad Educativa. 
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Tomando como referencia dichas gráficas, se puede evidenciar que la institución, de 

manera general, adelanta un proceso que no dista de los resultados esperados de acuerdo a 

los niveles establecidos por el Ministerio de Educación. Sin embargo, como docentes del 

Área de Lenguaje consideramos que, específicamente en lectura crítica (11°) aún se 

presentan falencias por cuanto no toda la población estudiantil se encuentra en los niveles 

superiores de las pruebas SABER Lenguaje. Con lo anterior, y basados en reflexiones 

pedagógicas de los investigadores, se logró identificar que el trabajo en lectura crítica es 

realizado, de forma exclusiva, en los grados superiores; excluyendo inconscientemente 

procesos que deberían desarrollarse desde el primer grado de bachillerato (6°), de ahí que 

algunas tareas propias del proceso se les dificulte. 

Por tanto, se considera pertinente fortalecer los procesos de lectura crítica desde el 

primer grado de básica secundaria (6°) por cuanto, en la institución, es considerado como el 

soporte de las habilidades que serán desarrolladas a lo largo de esta etapa escolar: bases 

débiles en los procesos de lectura crítica dan como resultado dificultades en el desarrollo de 

las habilidades y competencias lectoras. 

Así pues, se pretende desarrollar un trabajo más elaborado desde enfoque crítico y de 

construcción del sentido social del texto que orientará los procesos de enseñanza - 

aprendizaje de la lengua. Según el ICFES (2016), define la lectura crítica como: 

La capacidad de entender, interpretar y evaluar textos que pueden encontrarse 

tanto en la vida cotidiana, como en ámbitos académicos no especializados. El 

propósito es establecer si un estudiante cuenta con una comprensión lectora que le 
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permita interpretar, aprender y tomar posturas críticas frente a un texto, aunque no 

cuente con un conocimiento previo del tema tratado. (p. 3) 

Es decir, se espera que el estudiante, a partir de unas estrategias de lectura, adquiera un 

conocimiento que se transformará en un aprendizaje significativo. En este sentido, la 

semiótica como teoría general o ciencia de los signos orientaría el proceso lector del 

estudiante para que dé cuenta de las formas, estrategias y contenidos explícitos e implícitos 

en los textos; teniendo en cuenta los procesos de comunicación entre interlocutores que 

presuponen y comparten un sistema de códigos determinado para la construcción del 

conocimiento como fenómeno cultural. (Lomas, C; Osoro, A; Tusón, A; 1993). De ahí que, 

es importante tomar como referencia el enfoque semiótico en las prácticas docentes por 

cuanto le permitiría al estudiante apropiarse de la totalidad del texto. 

Al realizar una revisión documental del sector educativo y en particular del colegio, 

hemos detectado la intención por desarrollar una cultura de calidad educativa mediante la 

implementación de procesos y procedimientos que gestionen un mejoramiento continuo, 

encaminado al fortalecimiento del plan de área de lengua castellana que favorecería 

significativamente los procesos y resultados de lectura crítica.  

Existe un importante desafío para la institución, como uno de los establecimientos 

privados de educación preescolar, básica y media de Floridablanca, en establecer su 

diagnóstico referente al estado actual de las prácticas de lectura y la fundamentación en 

dicho diagnóstico para el diseño de acciones tendientes a mejorar y restructurar, 

permanentemente, el desarrollo del plan de Área de Lenguaje de la institución con el fin de 

lograr los niveles superiores de lectura crítica con orientación de la semiótica. 
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Con base en lo expuesto, surge la pregunta que orientó el presente proceso de 

investigación: ¿Cómo fortalecer los procesos de lectura crítica mediante la semiótica 

discursiva en los estudiantes de 6° grado de una institución privada de Floridablanca? 
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1.3. Objetivos 

1.3.1. Objetivo general. 

Diseñar una propuesta orientada al fortalecimiento de los procesos de lectura crítica de 

los estudiantes de 6° grado de una institución privada de Floridablanca mediante la 

semiótica discursiva. 

 

1.3.2. Objetivos específicos. 

 Caracterizar los procesos de lectura crítica en los estudiantes de 6° grado de una 

institución privada de Floridablanca. 

 

 Analizar las unidades didácticas implementadas con los estudiantes de 6° grado de 

una institución privada de Floridablanca, de manera que orienten e impacten los 

procesos de lectura crítica. 

 

 Definir lineamientos metodológicos que orienten el plan de área de Lenguaje de 6°, 

con el fin de impactar los procesos de Lectura Crítica en los estudiantes, sujetos de 

estudio, de una institución privada de Floridablanca. 

 

 

 

 



23 

 

 

1.4. Supuestos cualitativos 

 

 La semiótica discursiva en el proceso lector del estudiante fortalecerá la lectura 

crítica, es decir, la adquisición de conocimiento a través de la lectura. 
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1.5. Justificación 

 

Las instituciones privadas con el avance pedagógico y las exigencias ministeriales, 

sociales y de los participantes en el proceso educativo; nos encontramos en la necesidad de 

ofrecer acciones innovadoras que respondan no solo a los estándares escolares o derechos 

básicos de aprendizaje, sino que también fomenten la formación de ciudadanos críticos y 

competentes para la participación social. 

Desde la revisión teórica y documental del sector educativo y en particular de los 

procesos del lenguaje en la institución, resulta de gran importancia el desarrollo de la 

presente investigación en torno a la semiótica discursiva como fundamento teórico y 

orientador de las prácticas pedagógicas en el Área de Lenguaje de la institución (a partir de 

la construcción de estrategias de lectura centradas en la semiosis discursiva); seg(2009), 

suscita el pensamiento complejo y las habilidades en él inmersas: interpretar, proponer y 

argumentar inferencias lógicas, en otras palabras, la adquisición de conocimiento a través 

de la lectura.  

El plantel educativo donde se llevará a cabo la presente investigación se ha ubicado, en 

los últimos años, en los niveles altos y satisfactorios de las Pruebas SABER, especialmente 

en el Área de Lenguaje. Sin embargo, no todos los estudiantes logran el nivel requerido y 

esperado por la institución, de tal manera surge la necesidad de conocer cómo se llevan a 

cabo las prácticas en torno a la lectura crítica de la institución con el fin de fortalecer los 

procesos de lectura crítica, mediante la semiótica discursiva. 
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Es por esto que un proceso de reflexión en la institución definirá acciones tendientes al 

mejoramiento continuo de las prácticas de enseñanza, impactando en el aprendizaje de los 

estudiantes en torno a la lectura; puesto que se pretende promover en ellos la 

concientización de su acto lector, fomentar la interdisciplinariedad de la lectura crítica a 

partir del cambio de perspectiva teórica la cual brindará a los estudiantes herramientas que 

les permitan adquirir conocimientos mediante la interacción textual. 

En este sentido, el principal aporte de la presente investigación se consolidará, a largo 

plazo, con el diseño de acciones tendientes a fortalecer los procesos que actualmente 

adelanta la institución en torno a la lectura crítica; además de reforzar el rol de cada uno de 

los miembros de la comunidad académica como principal directriz del proceso educativo; 

especialmente en el Área de Lenguaje. 
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1.6. Limitaciones y Delimitaciones 

 

1.6.1 Limitaciones. 

En la actualidad, la única limitación presentada durante el primer capítulo del presente 

trabajo de investigación giró en torno a la construcción de antecedentes sobre la Lectura 

Crítica. Este concepto se aleja del tradicional y muy trabajado por los docentes: 

Comprensión de Lectura, por cuanto exige del estudiante la valoración de contenidos y 

adquisición de conocimientos por sí mismos. 

De esta manera, se evidencia que son pocos los trabajos orientados a lograr esto último. 

Por tanto, nos exige, a los docentes del plantel educativo, nuevas acciones pedagógicas más 

elaboradas que motiven a los estudiantes a ir más allá de las líneas. 

1.6.2 Delimitaciones. 

El presente trabajo investigativo cuenta con la siguiente delimitación geográfica: 

Tabla 1 

Delimitación geográfica 

DIRECCIÓN Ruitoque Bajo 

SECTOR Privado 

JORNADA Completa 

CARÁCTER Mixto 

MODALIDAD Bachillerato académico trilingüe 

HORARIO 7:00-4:00 p.m. 
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ESTUDIANTES 220 estudiantes 

Nota. Recuperado de GSD (2017). 

El plantel educativo es una institución de educación formal de carácter privado que 

adelanta sus actividades académicas en una modalidad de calendario A, desde 1994, es 

decir, más de 20 años al servicio de la comunidad. Sus labores son desarrolladas a partir de 

un trabajo personalizado: un único grupo por grado con un máximo de 25 estudiantes en las 

aulas de clase.  

Los estudiantes manejan una jornada completa como se evidencia en la tabla anterior; 

por tanto, la institución cuenta con una carga académica de 13 a 17 asignaturas que 

permiten el conocimiento a profundidad de las diversas áreas de conocimiento. El colegio 

se define como:  

Un proyecto Educativo, donde el encuentro con el conocimiento es una 

experiencia placentera, no agobiante. Dinamizamos un proceso de educación bajo 

condiciones de acompañamiento significativo con cada uno de los estudiantes, con 

el ánimo de permitir una sana integración de una identidad positiva y respeto por la 

diferencia de los individuos. 

El ideal es que para todos los miembros del colegio, la experiencia de vida dentro 

de este, se convierta en una experiencia feliz, conscientes de que el futuro está en 

sus manos y que a partir de su libertad pueden modelar su ser individual y social. 

(Institución Educativa, 2013, p. 4) 



28 

 

 

Por tanto, es política institucional que la mayor parte de los procesos de aprendizaje y 

desarrollo de habilidades específicas sean adelantadas al interior de las aulas de clase; a 

diferencia de otras ofertas educativas de la región, el número de tareas o asignaciones 

diarias para primaria no excede de 1; de los grados 6° a 8°, no excede de 2; y, finalmente, 

los grados superiores, no excede de 3. En otras palabras, la promoción de un escenario 

tranquilo y flexible posibilita que el estudiante desarrolle actividades extracurriculares para 

lograr una formación integral y se convierta en el motor de la praxis educativa.  

Sobre la comunidad educativa 

Los docentes son titulados en las áreas de conocimiento específicas tales como: 

Licenciados en Matemáticas, Español y Literatura, Inglés, Sociales, Biología, etc.     

La población estudiantil está conformada actualmente por 220 estudiantes que provienen 

de estratos socioeconómicos altos del área metropolitana.  El núcleo familiar está 

conformado por el padre, la madre y uno o dos hijos. Asimismo, los padres son 

profesionales y entre sus ocupaciones se encuentran: médicos, ingenieros de Ecopetrol, 

militares, docentes universitarios, abogados, entre otros.   

 

1.7. Definición de términos 

 

Unidad Didáctica: Unidad de programación y actuación docente configurada por un 

conjunto de actividades que se desarrollan en un tiempo determinado, para la consecución 

de unos objetivos didácticos. Una unidad didáctica da respuesta a todas las cuestiones 
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curriculares al qué enseñar (objetivos y contenidos), cuándo enseñar (secuencia ordenada 

de actividades y contenidos), cómo enseñar (actividades, organización del espacio y del 

tiempo, materiales y recursos didácticos) y a la evaluación (criterios e instrumentos para la 

evaluación), todo ello en un tiempo claramente delimitados. (MEC, 1992, p. 87) 

Innovación educativa: conjunto de ideas, procesos y estrategias sistematizados, 

mediante los cuales se trata de introducir y provocar cambios en las prácticas educativas 

vigentes. Su propósito es alterar la realidad vigente, modificando concepciones y actitudes, 

alterando métodos e intervenciones y mejorando o transformando, según los casos, los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. (Carbonell, 2002) 

Lectura Crítica: Según el ICFES (2016) define a la lectura crítica como aquella 

capacidad de entender, interpretar y evaluar textos que pueden encontrarse tanto en la vida 

cotidiana, como en ámbitos académicos no especializados. El propósito es establecer si un 

estudiante cuenta con una comprensión lectora que le permita interpretar, aprender y tomar 

posturas críticas frente a un texto, aunque no cuente con un conocimiento previo del tema 

tratado. 

Semiótica: Lomas (1993) define la semiótica como la teoría general o ciencia de los 

signos que centra su atención más en lo que los signos hacen que en aquello que 

representan. 
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2. Marco Teórico 

 

Mediante la revisión de documentos y la reflexión de la práctica educativa de los 

investigadores, se logró identificar la lectura como principal preocupación en los procesos 

educativos al interior de las instituciones. Aunque son muchos los trabajos que se han 

realizado respecto al tema, apuntan a fortalecer los procesos de comprensión de lectura 

desde la lingüística textual y el análisis del discurso, dejando a un lado la reflexión y 

evaluación de contenidos de los diferentes textos. 

Con base en lo anterior, el presente proyecto parte de dos grandes perspectivas 

encaminadas al diseño de una propuesta orientada al fortalecimiento de los procesos de 

lectura crítica mediante la semiótica discursiva; con el cual se espera la identificación de 

las fortalezas en los procesos de enseñanza-aprendizaje de la lectura, así como la 

reestructuración del plan de estudio de un grado particular; de manera que impacte 

positivamente en el ejercicio docente y las habilidades lectoras del estudiante. 

Bajo esta perspectiva, el presente capítulo se organiza temáticamente de la siguiente 

manera: en primer lugar, se aborda conceptualmente la lectura crítica como columna 

vertebral de la investigación al tiempo que se relaciona con los procesos de pensamiento 

para, finalmente, establecer una relación con los aportes de la teoría crítica. 

En segundo y último lugar, se define la semiótica como disciplina y se identifican los 

aportes en el sector educativo. A partir de dicha relación se expone cómo la semiótica, más 

allá de comprender y explicar los signos inmersos en el proceso pedagógico, posibilita una 

serie de orientaciones teóricas encaminadas al mejoramiento de la lectura crítica. 
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2.1. Lectura Crítica 

 

2.1.1. De la comprensión lectora a la lectura crítica. 

 

Históricamente, en el imaginario de los docentes se ha concebido a la lectura como un 

proceso mecánico de decodificación de los signos lingüísticos donde el reconocimiento de 

sus diferentes combinaciones implicaba, erróneamente, la comprensión de las ideas 

presentadas por el autor. Así pues, esto solo permitía el reconocimiento de las nociones 

superficiales donde los elementos profundos (ideologías, estructuras, intenciones, entre 

otras) se consideraban asimilados por los estudiantes: “la escuela no enseñaba a 

comprender, solo giró en torno a mejorar la manera como se descodifica correctamente las 

palabras” (Colomer, 1990, p.15). No obstante, desde una mirada interdisciplinaria se ha 

reevaluado la concepción expuesta dirigiendo todos sus esfuerzos a un planteamiento 

centrado en la comprensión de nuevos significados, por medio de la interacción entre el 

texto, sus partes y los saberes enciclopédicos del lector. 

En este sentido, saber leer se ha comenzado a percibir como un acto revolucionario 

teniendo en cuenta que, más allá de un acto de descifrar códigos, es por encima de todo un 

razonamiento de la realidad social: es apertura a nuevos mundos que despoja al estudiante 

de su ignorancia y exige configurar y reconfigurar el mundo y, por lo tanto, ser dueño de su 

destino (Colomer & Camps, 1990) (Bettelheim & Zelan, 1983).  De forma similar y 

metafórica, Larrosa (1998) sostiene que leer es  

https://www.facebook.com/
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Como viajar, como seguir un itinerario a través de un universo de signos que hay 

que saber interpretar correctamente si uno no quiere perderse (…) lo importante de 

esta metáfora es que el viaje exterior (el recorrido por el texto) está doblado por un 

viaje interior, por un viaje que convierte al viajero en otro distinto del que había 

partido. (p. 35) 

En otras palabras, un cambio de los estados cognitivos de los individuos que impactarán 

en su comportamiento en los diferentes escenarios sociales. Así pues, autoras como Ferreiro 

(2005), Teberosky (2005) y Solé (1992) han expuesto diferentes concepciones de la lectura 

que guardan una estrecha relación al considerarla como un proceso en el cual se asigna 

sentido y significación a una realidad lingüística.  

En primer lugar, Ferreiro (2005) concibe la lectura como “un acto de reconstrucción de 

una realidad lingüística a partir de los elementos provistos por la representación”. (p. 87) Es 

decir, por medio del significado del código lingüístico, el hombre identifica, decodifica y 

analiza la información de cualquier texto. Sin embargo, aclara la autora, más allá de una 

decodificación, se requiere asignar sentido y coherencia a las ideas presentadas por un 

autor, de manera que haya una transformación de los conocimientos previos a través de los 

recientemente adquiridos. 

Por otra parte, Teberosky (2005) se refiere a la lectura: “como la primera tecnología 

mental. El resto de las máquinas que inventó el hombre, la palanca, la rueda, etc… eran 

para aumentar o disminuir la distancia”. (p. 86) En otras palabras, una sistematización y 

análisis de la información emergente de su contexto social que llevará a comprender la 

ciencia y el sentido de la vida a partir de las invenciones del hombre. 
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Así pues, la autora, junto con Colomer (1990), proponen el proceso lector como un 

modelo complejo y bidireccional: ascendente y descendente a partir de los procesos que se 

muestran en la figura: 

 

 

 

 

 

Figura 7. Proceso lector como modelo complejo y bidireccional: ascendente y descendente. Copyright 2009 

de Colomer. 

 

La primera etapa es entendida como el reconocimiento e identificación de los niveles 

inferiores del texto (signos gráficos y palabras) para la conformación de los diversos 

sintagmas nominales y verbales que permitirán llegar a los niveles superiores del texto: 

intención y significado global. Para esto, las autoras proponen la revisión de los 

conocimientos sobre el texto (gramática, vocabulario, estructuras textuales) así como la 

construcción y confrontación de hipótesis y, el conocimiento de la situación comunicativa 

instaurada en el texto.  

El segundo momento del modelo propuesto por las españolas, el descendente, y quizá el 

más olvidado en los centros de educación, es lo opuesto al anterior: del análisis textual a la 

comprensión del lector, sino de la mente del lector al texto. Aquí los conocimientos 

históricos y enciclopédicos del individuo permitirán reconocer la dimensión contextual en 
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la cual emergen y relacionan los niveles inferiores estudiados en la etapa anterior. Se 

entiende, entonces, que el proceso lector solo logra ser llevado a cabo por una serie de 

habilidades propias de quien lee, especialmente el grado de consciencia o metacognición 

lectora, es decir, “la habilidad del lector para saber cuándo entiende y cuándo no, y de qué 

debe hacer para subsanar el error cuando lo considera necesario” (Colomer, 1990). 

Finalmente, para Solé (1992) esta habilidad es un proceso de interacción entre el lector y 

el texto, mediante el cual el primero, a partir del planteamiento de unos objetivos, intenta 

satisfacer una necesidad específica de conocimiento, recreación, entre otros: “implica, 

además, que siempre debe existir un objetivo que guíe la lectura, o dicho de otra forma, que 

siempre leamos para algo, para alcanzar alguna finalidad” (p. 17 ) con el fin de guiar la 

lectura por el camino de la significación. Para esto, a diferencia de los postulados citados, la 

autora propone unas estrategias para alcanzar el fin mencionado: el antes, el durante y el 

después de la lectura.  

Para el primero, es indispensable establecer un propósito de lectura que guiará la 

interacción con el texto; asimismo, la activación de conocimientos previos para la 

construcción de hipótesis permitirá al estudiante diseñar unas preguntas que orientarán el 

proceso lector; es decir; el segundo momento, donde se interpretará e inferirá sobre el 

contenido a partir de la interacción de las hipótesis con los diferentes niveles del texto 

(macro, súper y micro estructuras). Para el después de la lectura se pretende que el 

estudiante reflexione sobre lo leído. En otras palabras, tomar y defender una postura de 

forma crítica respecto a la interacción entre el lector y el texto. (Solé, 1992) 
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Este último a pesar de estar formado por oraciones, cuenta con elementos más complejos 

que los que la gramática o lingüística generativa proponen. A partir de los años 70 se ha 

desarrollado una nueva disciplina denominada Lingüística Textual o Ciencia del Texto que 

se aproxima a la lengua desde una mirada más profunda: toma como referente la lingüística 

chomskiana (niveles sintácticos y semánticos) y la filosofía del lenguaje (pragmática y 

actos de habla) para el análisis y reflexión de los actos comunicativos en relación con las 

dinámicas sociales con el fin de aproximarse a los diversos pensamientos y manifestaciones 

culturales. 

De acuerdo con lo anterior, Van Dijk (1983) afirma: 

Los hombres son individuos sociales: no sólo hablan para expresar sus 

conocimientos, deseos y sentimientos, no sólo registran pasivamente lo que otros 

dicen, sino que, sobre todo, hacen que la comunicación tenga lugar en una 

interacción social donde el oyente, mediante la enunciación, el texto, pretende ser 

influido de alguna manera por el hablante. Queremos que él (el oyente) sepa lo que 

nosotros sabemos (le facilitamos informaciones), pero además queremos que haga 

lo que decimos. Pedimos, ordenamos y recomendamos. Al emitir un texto 

realizamos un acto social. (p.21) 

En otras palabras, la ciencia del texto es una aproximación más abarcadora de la lengua 

dado a que se refiere a dar cuenta de las estructuras, funciones y efectos de todo tipo de 

texto en los contextos específicos de los cuales emergen. Ahora bien, los aportes a las 

ciencias de la educación, específicamente, a la didáctica de la lengua y la literatura no se 

hicieron esperar; de manera que impactaron en los procesos de comprensión lectora de los 



36 

 

 

estudiantes. Así pues, algunos docentes del área han orientado sus prácticas pedagógicas 

haciendo uso de la propuesta teórica de Van Dijk. 

Para el lingüista holandés, la aproximación textual se realiza a partir del recorrido de los 

diferentes niveles de la lengua: forma o sintaxis de los enunciados, significado o semántica 

de los enunciados que deben ser completados por un tercer nivel, la pragmática o la lengua 

en uso. 

Es decir, reconocer el sentido global y social de un texto que se deriva de las 

proposiciones
3
 en relación con la totalidad del mismo. Esto implica dar cuenta, no solo, de 

la estructuración y el significado de cada una de las palabras sino de unidades más 

elaboradas como el párrafo y el tipo de texto, lo que tiene lugar al interior de unas prácticas 

culturales específicas. 

Como se evidencia, la comprensión es el efecto de la reconstrucción del significado y 

surge de la identificación de los supuestos semánticos globales y particulares que presenta 

un texto. Es el conocimiento de lo contenido en una producción escrita, tras haber realizado 

anticipaciones intuitivas, inferencias, y haber establecido relaciones entre todos los 

componentes del texto que se lee. La comprensión es consecuencia de una adecuada y 

coherente construcción de los significados realizada a partir de anticipaciones, inferencias y 

reconocimientos. 

                                                 

3
 De acuerdo con Van Dijk, una proposición es una unidad semántica formada por la unión de un 

predicado (prototípicamente, un verbo) y sus complementos, de los cuales predica una propiedad. El término 

surge de la lógica antigua vista como una unidad de razonamiento caracterizada por ser una aseveración sobre 

la realidad. El concepto de proposición también se ha utilizado en el marco de la lingüística textual para dar 

cuenta de la macroestructura de un texto, entendida como el contenido semántico que resume el significado 

global de un texto.  

 

javascript:abrir('linguisticatextual',650,470,'yes')
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Los Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana (1998), como eje orientador, 

articulan las ideas expuestas y sostienen que todo proceso lector es la construcción de 

significados emergentes de la interacción entre los tres actores principales: lector, texto y 

contexto. Así pues, el segundo, como lo afirma la lingüística textual (Van Dijk, 1992), se 

entiende como un tejido complejo y lleno de significados obedeciendo a la semántica, 

sintaxis y pragmática; donde el reconocimiento y análisis de dichos componentes, por parte 

del lector, se logra gracias al tránsito por tres niveles: primario o lectura literal; secundario 

o lectura inferencial y, en un nivel crítico-intertextual.  

 Nivel de lectura literal / comprensión localizada del texto: Se considera como la 

entrada y reconocimiento del texto donde se privilegia la comprensión de la función 

denotativa del lenguaje. En este nivel se realiza una comprensión local de los 

componentes: el significado de sus párrafos, de una oración concreta, la 

identificación de los sujetos, eventos u objetos mencionados en el texto, el 

reconocimiento de significados de determinados signos.  

 

 Nivel de lectura de tipo inferencial / comprensión global del texto: en este nivel 

se indaga la posibilidad de inferir: habilidad para obtener o concluir información 

que no está explícita en el texto. Esto, a partir del establecimiento de diferentes tipos 

de relaciones entre los significados de palabras, oraciones y párrafos. De esta 

manera, se posibilita una comprensión global de los significados del texto y el 

reconocimiento de esas relaciones (temporales, espaciales, causales), funciones y 

nexos para llegar a conclusiones a partir de la información que brinda el texto. 

Aspectos como la coherencia y la cohesión son centrales en este nivel. 
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 Nivel crítico-intertextual / lectura global del texto: en este nivel se desea que el 

lector tome distancia del contenido del texto, de manera que asuma una posición 

ante él. Supone por tanto, la elaboración de un punto de vista sustentado; de manera 

que reflexione y evalúe el contenido textual, la validez de los argumentos, advertir 

supuestos, reconocer las características del contexto en el que aparece, 

estableciendo relaciones intertextuales con los diferentes saberes. Por tanto, es 

indispensable alcanzar los dos niveles anteriores; pues aquí convergen las 

competencias pragmática, textual y semántica, fundamentalmente. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8. Descripción de los conocimientos y procesos implicados en el acto de leer. Copyright 2016 por 

Quintero y Lozano. 

Se resalta, de forma significativa, la aproximación a cada uno de estos niveles pues 

acerca a los individuos a la compleja y elaborada urdimbre de ideas, visiones particulares 

de mundo e intenciones presentes en los libros, artículos, obras, entre otros.   

Ahora bien, los avances en las ciencias del lenguaje que impactan los procesos 

didácticos de la lectura y la escritura, así como el surgimiento de nuevas escuelas de 
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pensamiento como la Escuela de Frankfurt, ha exigido el desarrollo de miradas innovadoras 

para el fortalecimiento de este campo de acción, sin que estas entren en una batalla con lo 

tradicional. Ferreiro (2002) afirma: “los lectores se multiplicaron, los textos escritos se 

diversificaron, aparecieron nuevos modos de leer (…) donde se concibe como 

construcciones sociales. Cada época y cada circunstancia histórica da nuevos sentidos a 

este verbo” (p. 13); en otras palabras, exige dejar de lado la tradición de la enseñanza de 

técnicas para la comprensión de manera que se centren en la representación crítica de las 

palabras y el mundo, con el fin de asumir responsablemente la formación de ciudadanos 

participativos y reflexivos de las dinámicas sociales contemporáneas. (Freire, 1998)  

En este sentido, surge un nuevo concepto de lectura: lectura crítica la cual se caracteriza, 

en términos de Cassany (2003), por: (1). Ser un tipo complejo de lectura, exigiendo los 

niveles más altos de comprensión; (2). Retoma los tres niveles de comprensión de lectura 

previos ya señalados (literal, inferencial y crítico intertextual); (3). Exige una valoración en 

cuanto al contenido, la intención, el punto de vista, entre otros de los diversos textos 

presentes en la vida cotidiana como en ámbitos académicos no especializados, aunque no 

cuente con presaberes específicos que aporten a la adquisición de conocimiento.  

Por tanto, se puede afirmar que un lector crítico requiere conocimientos lingüísticos, 

habilidades cognitivas y metacognitivas que le permitan descubrir cómo funciona el 

discurso.  

De acuerdo con Zárate (2010) la lectura como un hecho social y de desafío intelectual no 

puede ser considerada monolítica: “varía según contextos y situaciones, los lectores asumen 

distintos roles: utilizan diferentes recursos, leen discursos diferentes, de diferentes formas 
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para diferentes propósitos”. (p. 17) Por tanto, se trata de descubrir otros significados, la 

búsqueda de razones y evidencias y la visión particular de mundo presente en los diferentes 

textos; no solo de saber y comprender lo que se lee, sino por qué se lee lo que se lee y en 

qué situaciones. 

A partir de lo anterior vale la pena preguntar: ¿qué diferencia la lectura comprensiva de 

la lectura crítica? aunque es complejo por cuanto la primera aporta significativamente a la 

segunda, se pueden establecer los diferentes puntos de divergencia: 

Tabla 2 

Diferencia entre Comprensión de Lectura y Lectura Crítica 

LECTURA TRADICIONAL 

(COMPRENSIVA) 

LECTURA CRÍTICA 

Tipos de preguntas: ¿El texto representa la 

verdad? ¿Es un hecho o una opinión? ¿Es sesgada o 

neutral? ¿Está bien escrito / claro? ¿Quién es el 

autor y qué nivel de autoridad / legitimidad tiene? 

¿Qué hace el autor cuando dice? 

Tipos de preguntas: ¿Cuál es el contexto? ¿A 

quién va dirigido el texto? ¿Cuál es la intención del 

autor? ¿Cuál es la posición del autor (agenda 

política)? ¿Qué trata de decir el autor y cómo trata 

de convencer o manipular? ¿Qué reclamaciones no 

están motivadas? ¿Por qué el texto ha sido escrito 

de esa manera? 

Foco: el contenido, la autoridad y la legitimidad 

del autor y el texto. 

Foco: el contexto, las intenciones y el estilo de 

la comunicación. 

Objetivo: desarrollar la comprensión de los 

contenidos para establecer el valor de verdad en el 

texto. 

Objetivo: desarrollar la reflexión crítica 

(capacidad de percibir las intenciones y razones). 

Lengua: es fija, transparente y nos da acceso a la 

realidad. 

Lengua: es fija y traduce la realidad. 

Realidad: existe y es accesible fácilmente a 

través de los sentidos y percepciones. 

Realidad: existe y es accesible, pero a menudo 

se traduce en representaciones falsas. 

Conocimiento: es universal, acumulativo y 

lineal. El bien y el mal, el hecho y la opinión, 

neutral y sesgo 

Conocimiento: interpretación de la realidad: 

falso y verdadero. 

 

Nota. Recuperado de “La Lectura Crítica en los Libros de Educación Secundaria: Concepción y Tratamiento 

Metodológico”, Zárate, 2010. 

 

Por otra parte, Cassany (2006) en su obra Tras las Líneas: Sobre la Lectura 

Contemporánea considera que todo lector crítico requiere de tres aspectos importantes:  
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 Ubicar el texto leído en el contexto sociocultural que lo produce con el fin de 

identificar su función social, los contenidos incluidos y omitidos, la presencia y 

ausencia de voces, así como la posición adoptada por el autor. 

 Identificar el género discursivo al cual pertenece el texto así como su estructura 

sintáctica en relación con su sentido, finalidad e impacto en la lectura del mismo. 

 Identificar el impacto del discurso con relación a las interpretaciones sociales que se 

pueden generar de este. 

En este sentido y a partir del ICFES (2016) el reconocimiento de la configuración 

textual y de las condiciones discursivas (ideológicas y sociales) de un texto exige por parte 

del lector las siguientes dimensiones como se observan en la siguiente figura y se 

profundizan a continuación: 
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Figura 9. Dimensiones del texto. Copyright 2014 por Ochoa. 

 Dimensión textual evidente: 

1. Ubica información sobre eventos, actores, circunstancias, escenarios, 

momentos o fuentes de información.  

2. Articula piezas de información que están en distintas partes del texto o en 

distintos textos. 

 Dimensión relacional intertextual:  

1. Reconoce cómo se relacionan las partes que conforman un texto.  

2. Reconoce la relación de un texto con otros textos de la cultura. 

 Dimensión enunciativa:  

1. Deduce información sobre el enunciador y el posible enunciatario de un texto 

a partir del uso específico del lenguaje.  
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2. Caracteriza a quienes participan como personajes en una historia o a la 

situación de comunicación a partir del uso del lenguaje y la forma cómo interactúan. 

3. Establece relaciones entre el uso de un tipo específico de lenguaje o de un tipo 

de texto en particular, el propósito comunicativo y la intención respecto a la 

audiencia. 

 Dimensión valorativa:  

1. Reconoce contenidos valorativos o ideológicos en los enunciados de un texto o 

situación de comunicación.  

2. Reconoce perspectivas y puntos de vista que circulan en un texto o situación 

de comunicación. 

 Dimensión sociocultural:  

1. Reconoce cómo las estrategias discursivas se orientan a incidir sobre la 

audiencia.  

2. Reconoce cómo los discursos configuran prácticas socioculturales. 

 

Para finalizar y de acuerdo con lo anterior, se identifican los Estándares Básicos y los 

Derechos Básicos de Aprendizaje (2016), en el área de lenguaje, los cuales promueven un 

proceso de aprendizaje significativo en el estudiante con base en la lectura crítica. A 

continuación, se mencionarán los estándares y derechos que orientan al interior del aula de 

clase lo expuesto: 

Tabla 3 

Estándares y Derechos Básicos de Aprendizaje en Lenguaje 
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ESTÁNDARES BÁSICOS 

DE APRENDIZAJE 6° 

DERECHOS 

BÁSICOS DE 

APRENDIZAJE 6° 

MATRIZ DE 

REFERENCIA 

LENGUAJE (6°-9°) 

NIVELES DE DESEMPEÑO 

LECTURA CRÍTICA 
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 Comprendo elementos 

constitutivos de obras 

literarias, tales como 

tiempo, espacio, 

función de los 

personajes, lenguaje, 

atmósferas, diálogos, 

escenas, entre otros. 

 Comprende que 

las obras literarias 

se enmarcan en 

contextos 

culturales e 

históricos que 

promueven la 

circulación de 

ciertos 

conocimientos. 

 

 Distingue los 

sentidos de 

expresiones 

literales y 

figuradas que 

circulan en obras. 

 

 

 Identifica el punto 

de vista y la 

perspectiva de la 

voz que habla en el 

texto. 

 

 Identifica y 

caracteriza la voz 

que habla en el 

texto. 

 

 Identifica el sentido 

de una palabra o 

expresión para dar 

cuenta de posibles 

campos semánticos 

en su relación 

contextual. 

 

 Identifica la función 

de las partes que 

configuran la 

estructura de un 

texto. 

 

 Reconoce algunas 

características 

propias de cada tipo 

de texto. 

 Reconoce la función de 

figuras literarias. 

 

 Evalúa contenidos, 

estrategias discursivas y 

argumentativas presentes en 

un texto. 

 

 Asume una postura crítica 

frente a los planteamientos 

de un texto. 

 

 Plantea hipótesis de lectura 

a partir de las ideas 

presentes de un texto. 

 Reconozco las 

características de los 

diversos tipos de texto 

que leo. 

 Infiere la 

intención 

comunicativa de 

los textos (narrar, 

informar, 

exponer, 

argumentar, 

describir) a partir 

de las 

circunstancias en 

que han sido 

creados. 

 

 Elige, entre 

diversos tipos de 

texto, aquel que 

mejor se adecúa 

al propósito 

comunicativo del 

texto que debe 

escribir 

 

 Evalúa la validez o 

pertinencia de la 

información de un 

texto y su 

adecuación al 

contexto 

comunicativo. 

 

 Identifica 

características de la 

enunciación para 

cumplir con una 

intención 

comunicativa. 

 

 Evalúa en un texto 

escrito los 

conectores, marcas 

textuales, elementos 

gramaticales y 

ortográficos. 

 

 Identifica 

intenciones y 

propósitos en los 

 Identifica relaciones básicas 

entre componentes del 

texto. 

 

 Identifica fenómenos 

semánticos básicos: 

sinónimos y antónimos. 

 

 Reconoce el sentido local y 

global del texto. 

 

 Identifica intenciones 

comunicativas explícitas. 

 

 Identifica y emite juicios de 

valor sobre diversos temas a 

partir de lo leído. 
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textos que lee. 

 

 Reconoce la 

presencia de 

argumentos en un 

texto. 

 

 Identifica el sentido 

de una palabra o 

expresión para dar 

cuenta de posibles 

campos semánticos 

en su relación 

contextual. 

 

 Reconoce algunas 

características 

propias de cada tipo 

de texto. 

 

 

 

 Propongo hipótesis de 

interpretación para cada 

uno de los tipos de texto 

que he leído. 

 

 Formulo hipótesis de 

comprensión acerca de 

las obras literarias que 

leo teniendo en cuenta 

género, temática, época 

y región. 

 

 Comprende que 

las obras literarias 

se enmarcan en 

contextos 

culturales e 

históricos que 

promueven la 

circulación de 

ciertos 

conocimientos. 

 Interpreta los 

argumentos y 

temáticas que se 

enuncian en las 

obras literarias 

para crear nuevos 

textos. 

 

 Interpreta los 

mensajes que 

circulan en los 

medios de 

comunicación de 

su contexto. 

 

 Distingue los 

sentidos de 

expresiones 

literales y 

figuradas que 

circulan en obras 

de la tradición 

popular. 

 Evalúa la validez o 

pertinencia de la 

información de un 

texto y su 

adecuación al 

contexto 

comunicativo. 

 

 Identifica 

características de la 

enunciación para 

cumplir con una 

intención 

comunicativa. 

 

 Identifica el punto 

de vista y la 

perspectiva de la 

voz que habla en el 

texto. 

 

 Identifica 

intenciones y 

propósitos en los 

textos que lee 

 Identifica y 

caracteriza la voz 

que habla en el 

texto. 

 

 Infiere visiones de 

mundo o referentes 

 Reconoce el sentido local y 

global del texto. 

 

 Identifica intenciones 

comunicativas explícitas 

 

 Infiere información 

implícita en textos 

continuos y discontinuos. 

 

 Plantea hipótesis de lectura 

a partir de las ideas 

presentes de un texto. 
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 Infiere la 

intención 

comunicativa de 

los textos (narrar, 

informar, 

exponer, 

argumentar, 

describir) a partir 

de las 

circunstancias en 

que han sido 

creados.  

 

 

 

ideológicos en los 

textos que lee. 

 

 Infiere datos de sus 

interlocutores como 

carácter, actitud, 

propósito comunicativo. 

 Reconoce una 

visión particular 

de mundo de las 

distintas 

interlocuciones a 

las que accede en 

los medios de 

comunicación 

 

 Interpreta los 

mensajes que 

circulan en los 

medios de 

comunicación de 

su contexto. 

 

 Comprende el 

sentido que tienen 

algunas 

expresiones 

populares al 

interior de las 

obras literarias. 

 

 Distingue los 

sentidos de 

expresiones 

literales y 

figuradas que 

circulan en obras 

de la tradición 

popular. 

 

 Identifica 

características de la 

enunciación para 

cumplir con una 

intención 

comunicativa. 

 

 Identifica el punto 

de vista y la 

perspectiva de la 

voz que habla en el 

texto. 

 

 Identifica y 

caracteriza la voz 

que habla en el 

texto. 

 

 Infiere visiones de 

mundo o referentes 

ideológicos en los 

textos que lee. 

 

 Identifica intenciones 

comunicativas explícitas. 

 

 Identifica el uso del 

lenguaje en contexto. 

 

 Evalúa contenidos, 

estrategias discursivas y 

argumentativas presentes en 

un texto. 

 

 Comparo el contenido 

de los diferentes tipos 

de texto que he leído.  

 

 Establezco relaciones 

de semejanza y 

 Consulta diversas 

fuentes para 

nutrir sus textos, 

y comprende el 

sentido de lo que 

escribe 

 Evalúa la validez o 

pertinencia de la 

información de un 

texto y su 

adecuación al 

contexto 

 Identifica relaciones 

básicas: contraste, similitud 

y complementación, entre 

textos presentes. 

 

 Establece relaciones 
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Nota. Recuperado del Ministerio de Educación Nacional: Estándares Básicos de Competencias y Derechos 

Básicos de Aprendizaje 2.0. 

 

2.1.2. Relación filial entre lectura crítica y pensamiento crítico. 

 

Entendiendo, entonces, la Lectura Crítica como un proceso reflexivo y valorativo de las 

ideas y la forma en que se articulan entre sí, de acuerdo con la intención específica 

del autor y su visión de mundo; se exige que el estudiante reconozca los 

componentes, propiedades y funciones del discurso, así como sus argumentos. En 

otras palabras, implica la adquisición y desarrollo de “destrezas cognitivas que 

diferencia entre los 

diversos tipos de texto 

que he leído. 

 Relaciono la forma y el 

contenido de los textos 

que leo y muestro cómo 

se influyen 

mutuamente. 

 

atendiendo a 

factores como el 

contexto, la 

temática y el 

propósito 

comunicativo. 

 

 Infiere la 

intención 

comunicativa de 

los textos (narrar, 

informar, 

exponer, 

argumentar, 

describir) a partir 

de las 

circunstancias en 

que han sido 

creados. 

 

 Elige, entre 

diversos tipos de 

texto, aquel que 

mejor se adecúa 

al propósito 

comunicativo del 

texto que debe 

escribir. 

comunicativo. 

 

 Sintetiza y 

generaliza 

información, para 

identificar el tema o 

hacer conclusiones 

sobre el contenido. 

 

 

intertextuales: definición, 

causa-efecto, oposición y 

antecedente-consecuente, 

entre textos presentes. 

 

 Identifica relaciones básicas 

entre componentes del 

texto. 

 

 Evalúa contenidos, 

estrategias discursivas y 

argumentativas presentes en 

un texto. 
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permitan detectar las intenciones del autor, extraer el contenido que aporta un texto 

y verificar si es correcto o no”. (Cassany, 2006, p. 82) 

Así pues, este tipo de lectura conlleva a que el estudiante más allá de inferir, analizar, 

explicar y evaluar fortalezca su capacidad de pensamiento, a tal punto que la adquisición de 

conocimiento a través de la lectura esté fundamentada en juicios sólidos y razones 

objetivas; a este tipo de pensamiento se le denomina pensamiento crítico “comprende las 

capacidades y actitudes que desempeñan un papel principal en el proyecto de analizar y 

dominar las innumerables informaciones que caracterizan el contexto actual”. (Boisvert, 

2004, p.25) 

De acuerdo con Macías (2017) aunado a lo expresado por Boisvert todo pensamiento 

crítico requiere de dos características complementarias: amplitud mental, honestidad 

intelectual junto con las capacidades de razonamiento y de investigación lógica, de manera 

que se transformen las prácticas establecidas que no han dado las soluciones esperadas. De 

esta manera, se afirma que el pensamiento crítico se orienta a la solución de problemas, por 

tanto, puede entenderse como un proceso dividido en tres momentos: (1) aparición de un 

problema, (2) puesta en marcha de las actitudes y capacidades apropiadas y, (3) resolución 

del problema.  

Según lo propuesto por Boisvert (2004) el proceso de pensamiento crítico implica 

transcurrir por tres fases que se presentan a continuación: 

Tabla 4 

Fases del proceso de pensamiento 
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Primera fase- Habilidades 

del pensamiento 

Segunda fase – Reflexión 

sobre el tema o contenido 

disciplinario 

Tercera fase – Aplicación 

de las habilidades y 

procesos de pensamiento 
Definir habilidades precisas. 

Enseñarlas de manera explícita 

con ejercicios en los que el 

estudiante precise qué es lo que 

más le impacta del conocimiento 

y dialogue con el objeto de 

estudio. 

Alcanzar aprendizajes más allá de 

una evaluación. 

Aplicación de las habilidades y 

procesos de pensamiento a 

diversas situaciones del contexto 

escolar y vida cotidiana. 

Objetivo: aprender a validar lo 

que se conoce extrapolando a 

diferentes campos de 

conocimiento. 

Objetivo: comprender los 

problemas que se dan en una 

situación a través del diálogo con 

otros o el descubrimiento por sí 

mismo. 

Objetivo: reflexión 

metacognitiva. Ir más allá de la 

información literal siendo 

consciente de su propio proceso 

de pensamiento para controlarlo y 

mejorar su forma de pensar. 

Actividad: clasificar y comparar. Actividad: aprendizaje 

cooperativo, uso de organizadores 

gráficos. 

Actividad: autoevaluación y 

autocorrección para corregir 

errores de manera asertiva. 

 

Nota. Recuperado de “Una propuesta pedagógica frente a la lectura crítica de textos filosóficos en una 

Institución Educativa del departamento de Santander”, Macías, 2017. 

 

El autor es claro en afirmar que se debe ser conciso en aquello que el estudiante debe 

aprender poniendo en práctica, constantemente, dichas habilidades adquiridas en 

situaciones de la vida cotidiana que así lo requieran; de tal forma que sea él quien controle 

su proceso de pensamiento y aprendizaje; en otras palabras, la capacidad de metacognición. 

 

En el contexto de la lectura crítica se hace referencia a tres competencias: (1) identificar 

y entender los contenidos locales que conforman un texto; (2) comprender cómo se 

articulan las partes de un texto para darle un sentido global; y (3) reflexionar a partir de un 

texto y evaluar su contenido. Según el ICFES, estas competencias representan, de manera 

general, las habilidades cognitivas necesarias para ser un lector crítico. 
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Si bien pareciera que la lectura crítica antecede al pensamiento crítico, porque una vez 

que se ha entendido completamente un texto (lectura crítica) se pueden evaluar con 

exactitud sus aseveraciones (pensamiento crítico); lo cierto es afirmar, que en la práctica, 

son simultáneos: si al leer críticamente se encuentran aspectos que no son razonables, 

según la aplicación del pensamiento crítico, se examinará con mayor atención el texto para 

su mejor comprensión. 

A continuación, se presenta la siguiente tabla que especifica la relación filial entre 

Lectura Crítica y Pensamiento Crítico de la cual se ha hablado en este apartado: 

 Tabla 5 

Relación filial entre Lectura Crítica y Pensamiento Crítico 

 

Nota. Recuperado de “Pensamiento Crítico. Técnicas para su desarrollo”, Campos, A. 2007. 

La actitud de cuestionamiento, análisis e inferencias que juzgan lo establecido, 

habilidades propias del pensamiento crítico, se materializan a través de la lectura crítica. En 

conclusión, una pedagogía sobre el pensamiento crítico y, muy especialmente, la lectura 

Lectura crítica Pensamiento crítico 

Es una técnica que permite descubrir ideas 

e información dentro de un texto escrito. 

Es una técnica para evaluar la información y 

las ideas, para decidir qué aceptar y qué creer. 

Hace referencia a una lectura cuidadosa, 

activa, reflexiva y analítica. 

Hace referencia a una lectura cuidadosa, 

activa, reflexiva y analítica. 

Implica reflexionar sobre la validez de lo que 

se ha leído a la luz del conocimiento y la 

comprensión del mundo que previamente se 

tiene. 

En un contexto determinado, la lectura 

crítica está interesada en dilucidar cómo, 

dentro del contexto del texto considerado 

como un todo, los elementos tienen 

correspondencia entre sí y si el texto tiene 

significado. 

Tendría la función de decidir si el significado 

implícito es verdadero o aceptable. 
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crítica implica que, en la actualidad, desde el aula de clase, se haga una reflexión de los 

diferentes textos emergentes en el mundo globalizado, de tal modo que puedan entender sus 

posibilidades y puedan buscar estrategias que les permitan transformarlo (Mantilla, 2009). 

 

2.1.3. Teoría Crítica, Educación y Lectura. 

 

Si en este proyecto se pretende diseñar una propuesta orientada al fortalecimiento de los 

procesos de lectura crítica, esta no podrá contribuir al fin esperado si se desconocen los 

aportes que la teoría crítica pueda suministrar. Para ello, se hace necesario revisar este 

término. En primer lugar y teniendo como base el Diccionario Filosófico Marxista de 

Rossental e Iudin (1965), teoría se puede entender como un sistema de saber generalizado 

que explica y predice el funcionamiento de una realidad específica; aunque tiene relación 

con la práctica, la supera por cuanto esta última se considera como no comprobada o 

aceptada por la comunidad. En segundo lugar, Rondón (2015) entiende la crítica como el 

esfuerzo intelectual por reflexionar y no aceptar las ideas y relaciones sociales dominantes 

integrando aspectos aislados de la vida social. 

De acuerdo con Horkheimer (1937), para el análisis de la realidad desde una visión 

positivista, la teoría tradicional del conocimiento aporta unos lineamientos que cuenta con 

una estrecha relación con los modelos políticos, económicos y sociales del sistema 

hegemónico burgués y el modelo educativo conductual: todo acto científico se limita 

únicamente a la descripción y clasificación de datos por cuanto la realidad es externa al 

hombre y está dada por el mismo sistema. Por tanto, afirma el autor, esta era condicionada 
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por la burguesía con fines comerciales e industriales ya que favorecen la generación de 

capitales generando, desde una mirada pedagógica, que el aula de clase estuviera alejada de 

las verdaderas dinámicas sociales.  

 

No obstante, en contra posición y con fines de promover unas prácticas de liberación, 

surge la teoría crítica interesada en el análisis de las nuevas temáticas que recoge las 

dinámicas propias de la sociedad: el autoritarismo, la cultura depredadora inmersa en las 

instituciones educativas por la industria y la mercadotecnia, y la transformación de 

necesidades y conflictos sociales. Horkheimer (1937) plantea que la cultura, y toda 

producción estética, es producto de la construcción social de la praxis humana y, por tanto, 

el teórico social o estudioso es un ciudadano comprometido con la realidad social para 

transformarla pues es el arquitecto de su propio destino.  

 

Basada en el marxismo, sociología, psicología y economía, se entiende la ciencia y el 

aula de clase como escenario comprometido en la búsqueda de soluciones a los problemas 

presentes en la sociedad, en especial, la exclusión, malestar y desigualdad social. Sin 

embargo, un grado de autoconciencia respecto a las relaciones establecidas socialmente por 

la clase dominante, no es garantía de un conocimiento verdadero orientado hacia la 

liberación social: exige que el sujeto cognoscente verifique condiciones del conocimiento y 

participe en su análisis e interpretación Horkheimer (1937) Habermas (1990). A partir de 

esta perspectiva y la naturaleza de la educación, se plantea entonces que si en un principio 

la escuela fue el medio principal de dominación, de igual manera es el medio para su lucha 

por cuanto  
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Los proyectos curriculares, los contenidos de la enseñanza, los materiales 

didácticos, los modelos organizativos de los colegios e institutos, las conductas del 

alumnado y del profesorado, etc., no son algo que podamos contemplar como 

cuestiones técnicas y neutrales, al margen de las ideologías y de lo que sucede en 

otras dimensiones de la sociedad, tales como la económica, cultural y política. Al 

contrario, gran parte de las decisiones que se toman en el ámbito educativo y de los 

comportamientos que aquí se producen están condicionados o mediados por 

acontecimientos y peculiaridades de esas otras esferas de la sociedad y alcanzan su 

significado desde una perspectiva de análisis que tenga en cuenta esa 

intercomunicación. (Torres, 1995, p.14) 

 

Cada uno de los elementos inmersos en el sistema educativo (la misión, la visión 

institucional, entre otros) como el currículo tendrán orientaciones críticas, apuntarán a la 

reivindicación social, a una conceptualización profunda de la realidad y el intento de la 

promoción de un mundo más justo, al menos a largo plazo. Así pues, entendido este como 

un forma política y ligada a los intereses críticos con el propósito señalado, el currículum 

ocupa un lugar trascendental en la educación por cuanto en él se organizan no solo áreas de 

conocimiento y un sinfín de conceptos necesarios para una comprensión crítica de la 

realidad, sino los fundamentos de la praxis pedagógica como: el rol del docente orientador, 

el lenguaje implementado en el proceso de enseñanza-aprendizaje, las múltiples realidades 

–literarias por ejemplo- que logran servir como objetos de estudio, la organización de la 

experiencia estudiantil a partir de categorías de alto y bajo nivel que atienden la voz del 

estudiante en proceso de liberación para: 
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Establecer las bases sobre las que dichas experiencias [sociales y de diálogo con 

la realidad] puedan ser cuestionadas y analizadas. Esto suele significar el rechazo de 

los verdaderos marcos de referencia que separan a los marginados de los 

dominantes, y la creación de un nuevo vocabulario de resistencia que no separe el 

currículum de las políticas sexuales, los valores de la estética, ni la pedagogía del 

poder. (McLaren, 1997, p.59) 

 

Además de propiciar los espacios de conflicto en los cuales se cuestiona la historia, el 

presente, el futuro, el lenguaje público con el cual se legitima determinadas prácticas 

sociales así como la relación existente entre la clase dominante, la sociedad y el desarrollo 

igualitario y democrático. Así pues, con esta visión se apuesta por los procesos lectores 

profundos y centrados en la significación sociocultural como estrategia orientada al 

cumplimiento de la meta propuesta por la Teoría Crítica.   

 

 Por ejemplo, desde un objeto temático como la ironía –figuras literarias-, propio de la 

Literatura, el proceso de aprendizaje puede diseñarse de tal manera que los estudiantes 

cuestionen e identifiquen en situaciones de contradicción, intereses implícitos y explícitos 

de la cultura dominante.  

 

Se plantea, finalmente, que un enfoque crítico en el sistema educativo y las prácticas de 

lectura se contraponen a los modelos tradicionales. Una enseñanza orientada bajo este 

enfoque, por un lado, reconoce qué se lee, su intención y estructuración, entre otros; y, por 

otro, cuestiona la reproducción del sistema jerárquico social y la aceptación de una realidad 
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injusta y desigual pero que, al parecer, favorece a toda la sociedad.  Se busca entonces con 

premura, una transformación de la praxis educativa influenciada en la teoría crítica, en la 

cual el docente ofrezca los espacios requeridos al estudiante para el cuestionamiento de 

aspectos sociales considerados naturales y obvios. Torres (1995) afirma que el curriculum 

crítico no sólo se ocupa de seleccionar otros contenidos culturales como forma de 

reconstruir el conocimiento que dispone la comunidad, se interesa por las estrategias de 

enseñanza y aprendizaje que facilitan procesos de reflexión orientados hacia la 

transformación social para la construcción de una cultura participativa, igualitaria y 

democrática.  

 

2.2. Enfoque Semiótico 

 

La semiótica como disciplina surge con las contribuciones de pensadores como Ferdinand 

de Saussure (1970) y Charles Pirce (1988). No obstante, solo hasta mediados del S. XX, con 

Eco (1989), Greimas (1983), Courtes (1997) y otros; se consolida de manera que constituye 

una metodología de trabajo específica al tiempo que establece una relación valiosa con otras 

áreas del conocimiento como la educación: al interior del proceso de enseñanza-aprendizaje se 

establecen códigos, gestos y discursos que movilizan la adquisición de conocimiento y merecen 

una reflexión.  

En la búsqueda de trabajos o investigaciones con la diada educación y teoría semiótica, 

afirma Vargas (2011), son reducidos. La disciplina ha estado orientada principalmente al 

estudio de obras de arte y literarias, cinematográficas, así como del orden cultural y la 
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interacción social, como se puede evidenciar en los repositorios de instituciones como la 

Universidad Industrial de Santander y la Universidad Jorge Tadeo Lozano, principalmente, 

quienes ofrecen una maestría en el área.   

A pesar de la tendencia anterior, afirma la docente mencionada, la relación de esta disciplina 

con la educación no es ajena. Se referencian investigaciones
4
 en la cuales la semiótica ha 

servido exclusivamente como fundamento teórico para la comprensión e interpretación de los 

diversos elementos que intervienen en los procesos pedagógicos: prácticas docentes, 

evaluaciones y los discursos de docentes y estudiantes; en otras palabras, manifestaciones 

discursivas susceptibles al análisis semiótico; pero no como cuerpo teórico que oriente en sí 

mismo al quehacer pedagógico dentro del aula de clase.  

En este sentido, y de acuerdo con Arévalo (2009), es posible afirmar un olvido respecto a la 

implementación de dicha propuesta teórica como eje orientador en los procesos de 

fortalecimiento de las competencias comunicativas de los estudiantes. Afirman los 

Lineamientos Curriculares (1998) 

Respecto a la dimensión semiótica, quizás sea ésta en la que menos se ha 

incursionado como apoyo para acercar a los estudiantes a la lectura y al análisis 

literario. Cuando se ha intentado orientar las clases desde allí se ha caído también en 

abusos terminológicos y en esquemas rígidos, reduciendo lo semiótico a la mera 

clasificación de unidades textuales, sin empujar el proceso hacia propuestas de 

interpretación. En algunos libros de texto aparecen términos como semas, sememas, 

                                                 
4
Dentro de las investigaciones se referencian algunas como: Sánchez, L. (2009). La semiótica de Greimas, 

propuesta de análisis del acto didáctico; Montaldo, S. (2001). Semiótica y pedagogía: una articulación 

productiva, entre otros. Se sugiere hacer una revisión de la tesis Valoraciones del examen de estado Icfes 

SABER 11 en el discurso de jóvenes de undécimo, análisis semiótico, elaborado por Karime Vargas Cáceres.  
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actantes, funciones narrativas, sin ninguna mediación de orden conceptual y 

epistemológico. De otro lado, lo semiótico se ha asociado con los análisis 

estructuralistas, cuando la desestructuración textual es sólo un momento del análisis 

semiótico. (p. 80) 

 

En otras palabras, aunque se propone la semiótica como una dimensión orientadora en las 

didácticas del área de Lenguaje, esta se encuentra ausente o bien es llevada a tal punto que en 

lugar de ofrecer unas estrategias que ayuden al lector-estudiante, dificultan el proceso de tal 

manera que leer llega hacer considerado como un acto tedioso. Se puede afirmar, entonces, que 

los educandos no cuentan con diversos elementos que le permitan acercarse a la realidad 

(lingüística, simbólica o cultural) desde los procesos de producción de significado (Arévalo, 

2009).  

Ante la situaciones expuesta, esta ausencia y olvido señalado logra configurase como una 

oportunidad de contribuir significativamente en el proceso de Lectura Crítica, brindando a la 

comunidad educativa de la institución donde se desarrolla la investigación, estrategias que 

fortalezcan la habilidad de los estudiantes a partir de los principales aportes de la semiótica del 

discurso. Lo anterior, sin obligar al estudiante a recibir una formación teórica específica en el 

área o bien construirse como un semiólogo. 

2.2.1. Ciencias del Lenguaje, Semiótica y Semiótica discursiva: aproximación 

conceptual. 
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Las Ciencias del lenguaje pueden entenderse como el conjunto de disciplinas y sus 

teorías que cuentan con dos finalidades. En primer lugar, orientadas al estudio de la 

comunicación a través de las diversas manifestaciones humanas; lo anterior teniendo en 

cuenta que el lenguaje “es la capacidad que tienen los seres humanos para comunicarse 

entre sí por medio de signos lingüísticos
5
” (Alcaraz & Martínez, 1997, p. 373), en otras 

palabras, interpretación de los mensajes verbales intercambiados entre los interlocutores.  

No obstante, ante esta visión limitadora se abre el segundo camino, y más aceptado, de 

dichas ciencias: el lenguaje entendido como un portador de significación
6
, aunque en 

ocasiones sin una intencionalidad precisa o evidente como en la comunicación tradicional 

regida por la dupla emisor-receptor (Courtés, 1991); orientándose a la construcción y 

formas particulares de mundos a través de diversos sistemas de representación. Por tanto, es 

posible afirmar que el lenguaje tiene una extensión más amplia de la señalada en el párrafo 

anterior: abarca no solo las lenguas naturales (manifestaciones humanas) sino muchas otras 

formas como el cine, la música, la pintura, la escultura, entro otros que constituyen formas 

particulares de organizar el mundo.   

En este sentido, el lenguaje es un modo específico de la realidad que tiene su lugar en el 

conjunto de las creaciones culturales e históricas. Lo anterior, manifestada principalmente 

por la lengua que, para Saussure (1970), se define como   

El conjunto de los hechos de lenguaje, (…) es una institución social, pero se 

distingue de muchos rasgos de las demás instituciones políticas, jurídicas, etc. Así 

                                                 
5
 El signo hace referencia todo aquello que evoca otra cosa, es decir, algo que ocupa el lugar de otra: 

palabras, ideas, etc. Por su parte, el signo lingüístico, desde el estructuralismo y acorde a la definición 

anterior, en términos de Saussure (1970), es una entidad dicotómica indisoluble constituida por un 

significante (manifestación acústica o gramatical) y un significado (concepto o representación mental). 
6
 Entendido como la construcción de sentido articulado de los diversos signos lingüísticos.  
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pues, la lengua es un sistema de signos que expresan ideas, y por tanto, comparable 

a la escritura, al alfabeto a los ritos… solo que es el más importante de esos 

sistemas. (p. 32) 

En otras palabras, forma lingüística objetivada fuera del hombre que por medio de 

creaciones literarias o funcionales (cualquier tipo de documento), reconstruye y da a 

conocer diversas realidades sociales y culturales emergentes: la lengua remite no solo a un 

individuo o institución sino a una época que, ocasionalmente, solo a través de las 

manifestaciones de la lengua se objetiva de forma directa, declarando unas coordenadas 

temporales y espaciales las cuales exponen una dimensión histórica del hombre y de los 

sujetos con los cuales interactúa
7
.  

  

En este sentido, la lengua entendida como patrimonio socio cultural en el cual participan 

las instituciones y los individuos condicionados a un ambiente familiar, educativo, entre 

otros; expone los espíritus individuales y colectivos. Por tanto, un primer estudio a esta 

realidad giraría en torno a elementos o nociones que, desde el positivismo como postura 

epistemológica, orientara los análisis y garantizaran la cientificidad de este hecho (Bobes, 

1979). Así pues, los estudios fonéticos, morfosintácticos, semánticos y pragmáticos 

ocuparon los principales centros de interés de las ciencias del lenguaje.  

Sin embargo, estos niveles de estudio de la lengua “no va más allá de lo que es el 

lenguaje en sí mismo. Se había considerado insuficiente para sus investigaciones la lengua 

                                                 
7
 Bajo esta misma perspectiva, vale la pena aclarar, de acuerdo con Bobes (1979), que la lengua avanza a 

medida que su civilización evoluciona y domina nuevos conocimientos del mundo natural. Así, se enriquecen 

los sistemas de representación, el lingüístico especialmente, ampliando las maneras de expresarse y, por tanto, 

las nuevas formas de estudio.  
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en su dimensión fenoménica, formas, o en sus relaciones internas como estructura” (Bobes, 

1979, p. 42). Por tanto, la lingüística, como disciplina encargada de lo anterior, aborda el 

estudio de la lengua entendida esta como un sistema de signos estable y socialmente 

compartido que al interactuar entre sí significan, representan y aprehenden la realidad en la 

cual están inmersos. (Saussure, 1970, p. 30) 

No obstante, estos aportes fueron de gran valor para avanzar en los procesos de 

construcción disciplinar de las ciencias del lenguaje que darían paso a una disciplina de los 

signos o también conocida como Semiótica. El danés Louis Hjelmslev (1971), asegura 

García Contto (2011), amplió la mirada de Saussure teniendo en cuenta que sus postulados 

entraron en conflicto cuando estos signos se organizan en cadenas o sintagmas y configuran 

diversos sentidos. De este modo, se considera la dualidad: el plano de la expresión o el 

conjunto de fonemas o lexemas posibles, y el plano del contenido o del pensamiento que 

proponen un universo particular, es decir, una práctica cultural específica manifestada, 

principalmente, por los discursos que debe atenderse más allá de las principales y 

tradicionales formas de estudio (fonético, morfosintáctico, semántico y pragmático).  

Bajo esta perspectiva, y ante las propuestas de Saussure (1970) y Courtés (1991), es 

posible señalar que la mirada lingüística ha aportado valiosas formas de estudio a las 

diversas manifestaciones aunque limitando dicha complejidad. Por tanto, otras disciplinas 

como la Semiótica pretenden dar cuenta de aquello que fuera dejado de lado por la mirada 

positivista de la lingüística. Saussure (1970), en relación, sostiene:  

Puede por tanto concebirse una ciencia que estudie la vida de los signos en el 

seno de la vida social; formaría parte de la psicología social, y, por consiguiente de 
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la psicología general; la denominaremos semiología. Ella nos enseñaría en qué 

consiste los signos, qué leyes los rigen (…) la lingüística no es más que una parte de 

esa ciencia general, las leyes de la semiología serán aplicables a la lingüística, y, de 

este modo, ella se hallará vinculada a un ámbito perfectamente definido en el 

conjunto de los hechos humanos. (p. 24) 

 

A partir de esta definición, se afirma que el “estudio del lenguaje depende de la teoría 

semiótica” (Courtés, 1991, p. 187) pues esta, más allá de la comunicación, se orienta a la 

exploración del sentido para dar cuenta de los aspectos más generales como la 

significación, mención manifestada por el danés Hjelmslev (1971). La semiótica retoma la 

tradición de los niveles de estudio de la lengua y los alimenta a partir del mensaje o el nivel 

del enunciado, la forma cómo son producidos y, por último, el receptor o la interpretación 

de la enunciación
8
. 

De acuerdo con Greimas & Courtés (1979), el lenguaje es el objeto de saber del cual se 

ocupa la semiótica o semiología
9
: objeto que no solo es definible en sí, sino solamente en 

función de los métodos y procedimiento que permitan su análisis y construcción. Así pues, 

existen dos grandes vertientes que enmarcaron las formas de los estudios semióticos: el 

                                                 
8
 Aquí vale la pena mencionar la idea final con la cual Saussure (1970) concluye la definición de 

semiótica: “(…) el problema lingüístico es, ante todo, semiológico y todos nuestros desarrollos encuentran 

significación en este importante hecho. Si se quiere descubrir la verdadera naturaleza del lenguaje, hay que 

empezar por considerarla en aquello que posee en común con todos los otros sistemas del mismo orden... Con 

eso, no sola mente se aclarará el problema lingüístico sino que pensamos que al considerar a los ritos, 

costumbres, etc., como signos, estos hechos aparecerán bajo otra luz y se sentirá la necesidad de agruparlos en 

la semiología y de explicarlos por las leyes de esta ciencia ” (p. 44). Así pues, la disciplina no solo se 

configura como un estudio más elaborado de la lengua como el hecho más representativo del Lenguaje, sino 

que puede ofrecer valiosos aportes para la consolidación de estrategias didácticas que permitan fortalecer los 

procesos de lectura crítica, como en su momento lo hicieron la lingüística generativista y textual.  
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norteamericano (Pierce o semióticas no lingüísticas) y el francés (Saussure o semióticas 

lingüísticas). La diferencia principal entre estas dos perspectivas de trabajo radica en la 

inclusión de los referentes externos o extralingüísticos: mientras que para la estadounidense 

el sentido se construye de un contexto y hechos reales que explican el porqué del uso de 

determinados signos en una situación comunicativa; desde París, la inclusión de este estos 

referentes “equivale a destruir la semiótica y a abolir el objeto lingüístico. Para la semiótica 

parisina, la única realidad que debe ser tomada en cuenta es el texto manifestado (…) en 

otras palabras, propone considerar la realidad extralingüística como un elemento propio de 

la semiótica que se construye al interior de cada mundo” (Latella, 1985, p.56): el contexto 

se reconstruye desde su interior.  

 

En otras palabras, mientras que para la primera se requiere del mundo natural y real para 

la comprensión del objeto a analizar; en la segunda, la lengua natural configura 

inicialmente su propio sistema natural el cual es un elemento neutro pues está fuertemente 

culturalizado y relativizado. Si bien se advierte que se partió de posiciones muy diferentes, 

no por ello se puede afirmar que la semiótica de Pierce y la semiología de Saussure son 

proyectos antagónicos: implican supuestos y determinan consecuencias diferentes, pero los 

dos tienen en común el hecho de señalar el signo y su fenómeno complejo como principal 

escenario de la significación y, sobre todo, el de la significación social (Latella, 1985) 

(Marafioti, 2010). 

Ahora bien, a partir de las diversas reflexiones epistemológicas sobre el carácter de esta 

disciplina con menciones implícitas de su objeto y formas de estudio, en el siglo XX la 

semiótica se refiere a una ciencia general unificada sobre la cultura, cuyo objeto inmediato 
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sería la lengua como depositaria del lenguaje y todos los saberes. Por tanto, reducir su 

definición como una teoría general de los signos sería marginar la dimensión 

significacional de la cultura y de la sociedad como de esta en particular.  

Por tanto, y gracias a las reflexiones de los autores referenciados, se afirma que el signo 

se ve inmerso en múltiples y cambiantes relaciones de manera que no puede ser entendido 

sin desligarse del marco contextual ahí construido. Por tanto, estas formas o sistemas 

sígnicos o de significación serán el objeto de análisis de los procesos semióticos 

(Fontanille, 2006) (Lozano et alt., 1989).  

En este sentido, la semiótica toma como uno de los principales elementos de estudio al 

texto, pues en él circulan cosmovisiones, ideologías, formas de organización y un 

conocimiento específico que deben ser considerados dentro de las aulas de clase. Así lo 

expresa Lomas (2006)  

El aprendizaje lingüístico y literario en las aulas no debe orientarse de forma 

exclusiva al conocimiento (a menudo efímero) de los aspectos fonológicos o 

morfosintáctico de una lengua sino que ante todo debe contribuir al dominio de los 

diversos usos verbales y no verbales que las personas utilizan habitualmente como 

hablantes, oyentes, lectores y escritores de textos de diversa naturaleza e intención. 

(p. 33) 

Este desplazamiento o nueva concepción disciplinar ha conllevado a que el principal 

medio de estudio dentro de la disciplina y el aula de clase de Lenguaje sea el texto o 

discurso entendido, en términos generales, como una formación semiótica (sígnica 

relacionada entre sí) singular, cerrada y constituida por mensajes en lengua natural u otros 
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sistemas (colores, planos, melodías, etc.), que cuentan con una función social específica así 

como un significado integral el cual es construido en su interior (Lozano et alt, 1989) 

(Courtés, 1980). 

Aunada a esta concepción, Greimas & Courtés (1979) manifiestan  

En una primera aproximación, podemos identificar el concepto de discurso con el 

de proceso semiótico, y considerar como dependiente de la teoría del discurso la 

totalidad de los hechos semióticos (relaciones, unidades, operaciones, etc.) situados 

sobre el eje sintagmático del lenguaje. Si nos referimos a la existencia de dos 

macrosemióticas —el (Inundo verbal» presente bajo forma de lenguas naturales, y 

el «mundo natural» fuente de semióticas no lingüísticas-, el proceso semiótico 

aparece en ellas como un conjunto de prácticas discursivas: prácticas lingüísticas 

(comportamientos verbales) y no lingüísticas (comportamientos somáticos 

significantes, manifestados por los órdenes sensoriales). (p. 126) 

 

Con base en lo anterior, se logra afirmar que la semiótica discursiva se retroalimenta de 

las propuestas discursivas de investigadores como Van Dijk (niveles textuales y estructuras 

textuales), Benveniste (enunciación), entre otros pues se entiende que el campo de la 

semiótica es el discurso cuya unidad de análisis es un texto y no un signo (Fontanille, 2006) 

(Serrano, 1995). 

De esta manera, se logra afirmar que en el discurso, desde una mirada semiótica, se 

articulan los diversos componentes situados en el plano del contenido de una estructura que 

se manifiesta a través de redes de sentido de naturaleza verbal y/o no verbal, dejando de 
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lado la restricción tradicional de la actualización de la lengua en un uso específico (Serrano, 

1995); en otras palabras, un acto de enunciación en el cual convergen unidades sintácticas, 

semánticas y pragmáticas, las cuales dan cuenta de las cinco dimensiones propias de la 

Lectura Crítica ya señaladas en el apartado anterior (dimensión textual evidente, relación 

intertextual, enunciativa, valorativa y, de manera transversal, sociocultural). 

Esta concepción ha conllevado a los estudios a elaborar diversas estrategias que, con 

apoyo de las diversas teorías lingüísticas, construyan una propuesta teórica orientada a la 

interpretación, análisis y valoración –componentes de la lectura crítica- de los diversos 

aspectos de un texto. Lozano et alt. (1989) sostienen: 

Asistimos pues hoy en el desarrollo de la teoría de la significación, a una 

preocupación por el texto, concebido como aparato semiótico que ha dado paso a la 

elaboración de la así llamada semiótica textual o semiótica discursiva, en la que la 

atención se fijará más en lo que los signos hacen que en lo que los signos 

representan en la actividad textual. (p. 16) 

Así pues, más allá de centrar su mirada en aspectos y nociones gramaticales las cuales 

no deben ser excluidas dentro del proceso semiótico, se presta más atención a la forma 

como las ideas se articulan entre sí con un fin. Es decir, al tomar el enunciado sentido 

específico dentro del sistema textual construido, se dará cuenta de forma valorativa y 

reflexiva de la visión y organización de mundo particular creada a partir del propósito 

establecido por un sujeto discursivo
10

.  

 

                                                 
10

 El sujeto discursivo es definido como una realidad construida textualmente dotado de axiologías, 

ideologías y modalidades que, a partir de unas estrategias discursivas puestas en marcha, construyen un 

discurso con intenciones específicas.  
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En este sentido, y para finalizar, la Semiótica textual o discursiva, con un mayor 

desarrollo en París, se configura como un aporte significativo en las Ciencias del Lenguaje 

y, por extensión, en la didáctica de la lengua: si esta última ha tomado como referente 

aportes de la teoría lingüística con valiosos y significativos resultados en los procesos de 

comprensión de lectura, es posible afirmar que la semiótica puede aportar no solo a la 

competencia lectora sino orientar procesos de lectura crítica en los estudiantes. Bobes 

(1979) y Vargas (2011) expresan que la disciplina, al contar con una metodología 

específica, orienta la forma en que se genera y articula el sentido para comprender el 

funcionamiento semiótico de los textos a los cuales se verán enfrentados los estudiantes a lo 

largo de su vida académica y personal.   

 

2.2.2. Semiótica discursiva y Lectura Crítica: hacia unas orientaciones didácticas 

para la Lectura Crítica. 

En los procesos de enseñanza y aprendizaje de la lengua, el objetivo principal gira en 

torno a la mejora de las habilidades de comprensión y producción textual de los estudiantes. 

Para esto, un conocimiento profundo y sólido en lingüística y literatura que oriente de 

forma pertinente y satisfactoria la práctica docente, es de vital importancia. No obstante, 

durante varios años, este imaginario contribuyó a la formación en estructuras gramaticales 

así como el enfoque historicista de la literatura (movimientos, autores, fechas, entre otros), 

es decir, la abstracción para la formación de lingüistas, filólogos y literatos. (González, 

2001)  

Indudable negar que lo anterior sean elementos de valor, pero ¿hasta qué punto es válido 

un trabajo orientado en la oración cuando el mundo está rodeado de textos-discursos 
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verbales y no verbales- que organizan y sancionan de forma específica a la sociedad? 

Lomas (2006) afirma, de acuerdo a la pregunta planteada, que el currículo de Lengua 

Castellana y Literatura 

Debe ser un escenario de creación y recepción de textos de diversa índole e 

intención en el que se tienda tanto a mejorar en la medida en que nos sea posible 

sus capacidades expresivas y comprensivas, como a favorecer su reflexión en 

torno a los rasgos formales, semánticos y pragmáticos implicados en los usos 

verbales y no verbales de las personas. (Lomas, 2006, p. 33) 

 

Martínez (2001) y Arévalo (2009) coinciden en afirmar que alcanzar lo expuesto 

requiere un trabajo de aula a un nivel discursivo que conllevaría a un grado de conciencia 

del funcionamiento del lenguaje en los diversos hechos sociales. En otras palabras, 

entendido el lenguaje, y por lo tanto el discurso y el enunciado, como un proceso 

intersubjetivo, visión reconocida por la semiótica según el apartado anterior, las prácticas 

didácticas presentes en el área de Lenguaje deben inscribirse desde una dimensión dialógica 

explorando el papel activo del intercambio verbal y su unidad de discurso (el enunciado) en 

la generación de procesos graduales de sentido. 

 

Bajo esta perspectiva, y en forma de recapitulación de los hechos expuestos a lo largo 

del trabajo, los aportes de la Semiótica Discursiva son una contribución valiosa en el 

proceso educativo. La comprensión de lectura y la Lectura Crítica girarían en torno a un 

elemento significativo en el proceso de enseñanza aprendizaje: dará cuenta de las formas y 

estrategias discursivas a través de las cuales enunciadores y enunciatarios se inscriben en 
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un texto y, así mismo, se concientiza a cerca de la dirección de sentido del mismo (Díaz 

Cotacio, 2011); hechos propios que dan cuenta de las tres competencias de Lectura Crítica 

(mencionadas en el apartado anterior): (1) identificar y entender los contenidos locales que 

conforman un texto; (2) comprender cómo se articulan las partes de un texto para darle un 

sentido global; y (3) reflexionar a partir de un texto y evaluar su contenido. 

 

Ahora bien, retomando las ideas expuestas, entiéndase por semiótica como la 

exploración del sentido que se articula al interior de los diversos discursos. Una lectura 

fundamentada en este modelo conlleva al desarrollo de dos formas de pensamiento 

“opuestas” pero aquí complementarias: inductivo dado que describe la realidad según es 

expresada en los diversos discursos, en otras palabras, los elementos que permiten la 

significación textual y; deductivo pues da cuenta de la coherencia interna del modelo 

construido, es decir, la forma como se articulan o manipulan los contenidos para un fin 

específico (Greimas, 1983). De esta manera se aduce que la semiótica no solo se restringe a 

descripción de los procesos comunicativos como en un principio se pensó la lengua y el 

lenguaje, sino que da cuenta de un hecho más general: la significación. Para ello, la 

extracción de sentido desde esta disciplina de las Ciencias del Lenguaje, se alcanza a partir 

de diversos acercamientos a los niveles propios del discurso (Greimas, 1980), los cuales se 

relacionan a continuación: 

Tabla 6 

 Niveles del discurso 
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Nota. Recuperado de Greimas, 1983. 

El recorrido generativo permite hallar el sentido al texto a través de las ideas articuladas 

en él; para luego ser alimentada la lectura con otras de manera que no solo aporten un valor 

agregado a la interpretación, sino que permita la emisión de juicios objetivos con 

argumentos sólidos.  Es importante mencionar, como se evidencia en el cuadro anterior, 

que a pesar de fundamentar este proyecto de investigación desde otra disciplina de las 

Ciencias del Lenguaje diferente a la Lingüística Textual la cual ha orientado 

significativamente los procesos didácticos de la lengua, la semiótica no es ajena a la 

consideración de los niveles semántico, sintáctico y pragmático: se reconoce la articulación 

de unidades de significación discursivas con base en unas reglas específicas, manipuladas u 

organizadas de acuerdo a los fines de un sujeto. Sin embargo, se diferencian, de acuerdo 

con Fontanille (2006), en que, si se toma “el punto de vista del discurso en acto, la 

distinción entre los niveles semánticos, sintácticos y pragmáticos se revela poco pertinente 

(…)” pues en las operaciones de enunciación cada una de ellas son inherentes y análogas.  
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Retomando, se reconoce que los discursos cuentan con tres niveles de aproximación 

interpretativa y crítica: estructuras semionarrativas, enunciación y estructuras discursivas 

que dan cuenta de los semántico, sintáctico y pragmático. De acuerdo con Greimas & 

Courtés (1979), el primer nivel obligatoriamente precede a los anteriores pues en él se 

configuran los elementos profundos, fundamentales y constitutivos de cada uno de los 

discursos. A su vez, cuenta con dos subniveles de suma importancia, entendidos como: 

 Nivel Profundo: estructura binaria opuesta de la cual emerge el sentido básico a 

partir de la relación de términos (palabras, acepciones, aspectos, figuras, o semas). 

En otras palabras, el más abstracto de los niveles discursivos y por lo tanto el más 

complejo dado que en él está condensado lo más elemental de la significación, 

articulándose a partir de la aserción y negación. Ejemplo de esto pueden ser la 

dualidad /vida/ - /muerte/ /blanco/ - /negro/, o /bien/ - /mal/, para que se origine la 

significación fundamental de cualquier discurso (García, 2011). 

 

Con base en lo anterior, se afirma que en el componente semántico coexisten diversas 

dualidades que potencializan  y posibilitan el sentido de los discursos o hechos ahí 

presenten a través del componente sintáctico (dinámico) del cuadrado semiótico
11

, que son 

las operaciones lógicas que dan vida a la relación entre estos elementos opuestos.  

 

                                                 
11

 El cuadro semiótico es un esquema lógico de cuatro posiciones representando según dos ejes 

de términos contradictorios y dos de implicaciones, que se da entre los componentes semánticos de 

un relato. Representa, en resumen, un sistema de relaciones binarias las cuales no significan que las 

cosas del mundo posean este atributo, sino que al interior de ese discurso cuenta con esas unidades 

de  

sentido.  
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 Nivel de Superficie: tiene como característica fundamental la comprensión del 

ordenamiento lógico del relato: los programas narrativos de uso y de base, las 

competencias de los actores, los roles actanciales y los temas que movilizan las 

acciones, además de las respectivas oposiciones temáticas; en otras palabras, la 

sintaxis narrativa materializa, coherentemente, las categorías axiológicas 

mencionadas en el nivel anterior (Fontanille, 2001, p. 78). 

En el análisis semiótico narrativo lo fundamental es el reconocimiento del programa 

narrativo (PN): representación de la operación sintáctica elemental que garantiza la 

trasformación de un enunciado de estado en otro enunciado de estado con la mediación de 

un enunciado de hacer; esto a través de las acciones realizadas por los actantes alrededor de 

un objeto de deseo. De acuerdo con Vargas (2011), el objeto de deseo además de estar 

ligado a un sujeto, también lo está con un antisujeto quien disputa el objeto. Como otros 

roles actanciales se encuentran los destinadores manipulador y judicador: el primero es el 

encargado de movilizar al sujeto mientras que el segundo evalúa o sanciona la acción con 

base en una escala axiológica. Una aclaración de gran relevancia es la siguiente: frente a un 

PN existe siempre un antiprograma que lo complemente.  

Por otra parte, la identificación de las modalidades discursivas de los sujetos actores 

permite la comprensión del PN presente en el discurso. Aquí es necesario saber que para la 

ejecución de un PN es necesario que el sujeto de hacer se encuentre modalizado por 

cualquiera de las siguientes competencias: Saber /s/, Querer /q/, Deber /d/, Poder /p/. En 

otras palabras, el sujeto de hacer como sujeto capaz de realizar transformaciones en los 

estados a partir de motivaciones y/o aptitudes.   
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Ahora bien, el segundo nivel de aproximación semiótica a los diversos discursos es el de 

la enunciación el cual ha sido profundizado por Serrano (2005). El autor, antes de presentar 

sus planteamientos sobre este nivel, afirma que todo discurso está inscrito en un género 

textual vinculado a una práctica social que se organiza por un modo específico (descriptivo, 

narrativo, expositivo y argumentativo) y el tipo de discurso al cual pertenece (filosófico, 

político, literario, periodístico, publicitario, entre otros). 

Esta primera mirada al nivel conlleva, de forma coherente a lo expuesto, a la 

consolidación del componente pragmático y, por lo tanto, a la reafirmación de la 

intersubjetividad del lenguaje mediante unas dinámicas específicas entre quien emite y 

percibe el discurso. Sin embargo, al interior de los discursos no se presenta a la persona 

misma que lo elabora sino una proyección de este mediante la disposición de las unidades 

de sentido y orden según una intención específica. Por tanto, emergen conceptos como 

enunciador (simulacro del autor), enunciatario (simulacro del lector) y lo referido 

(simulacro del mundo), según se puede observar en la siguiente gráfica: 
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Figura 10. Narración, Argumentación y construcción de identidades. Copyright 2005 por Ochoa. 

 

 

Aunado a esta propuesta, Serrano (2005) sostiene que la dinámica enunciativa conlleva a 

una sanción de tres aspectos: cognitiva (apropiación de un saber o de qué manera el 

enunciador hace saber lo que sabe al enunciatario que en principio desconoce la 

información), afectiva (reacción pasional ante la situación en la cual se ven involucrados) y, 

axiológica (sistema de valores en los cuales se inscribe el enunciador y enunciatario). En 

este punto, el autor profundiza y propone, a partir de lo expuesto, la posibilidad de construir 

discursivamente la identidad (proceso de conservación y transformación) de los sujetos que 

se enmarcan al interior de la enunciación, estableciendo una relación con los géneros 

textuales y su organización semionarrativa; especialmente cuando entran en conflicto los 

aspectos constitutivos de la identidad, hecho muy propio de la edad de los participantes de 

esta investigación pudiendo ser un elemento que impacte positivamente durante el 

desarrollo de la propuesta. 

Aquí es importante mencionar, de acuerdo con Díaz Cotacio (2011), que la 

aproximación a nivel del discurso permite no solo la recuperación de información local en 

un texto, sino significar información específica que permita un rastreo de información que 

no se dice abiertamente. De ahí que surjan preguntas como ¿Quién enuncia? ¿Para quién 

enuncia? ¿Cómo enuncia? ¿Qué enuncia? ¿Cuándo y dónde enuncia? ¿Por qué y para qué 

enuncia?, por medio de las cuales se concretan más los aspectos ya identificados en el 

orden semántico y sintáctico del discurso, desde lo pragmático del mismo. 
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Retomando los elementos de análisis del discurso desde una perspectiva semiótica, 

como tercer y último nivel se encuentran las estructuras discursivas el cual constituye la 

manifestación textual, es decir, aquel con el que nos enfrentamos al “leer” el texto (Vargas, 

2011). Ejemplo de lo anterior puede ser una novela, cuento, poema, película, artículo de 

opinión, caricatura, pintura, etc.  Dentro de este, se puede hallar la discursivización en el 

cual se prevén todos los elementos, o unidades, dentro de los cuales se configuraría lo 

semionarrativo. Por lo tanto, aquí se determinan “perspectivas espaciales, temporales y 

actoriales” (Fontanille 2001 p. 78), para un primer acercamiento a los componentes 

fundamentales y superficiales del texto. A continuación, se profundiza en cada uno de ellos:   

 

 Espacialización o Espacio: este aspecto del nivel figurativo tiene como propósito 

la identificación de los espacios dentro de la obra para determinar su función y 

relación con el mundo, a partir del uso que los actores hacen del mismo. En otras 

palabras, allí están situadas y construidas las relaciones de articulación del saber 

(cognoscitivas) del sujeto respecto a un objeto.  

 Temporalización o Tiempo: su análisis es posible desde una tricotomía temporal: 

tiempo físico, crónico y lingüístico (Arévalo, 2009 p. 86); sin embargo, dentro los 

intereses de la semiótica se encuentran solo los dos últimos. La lectura del tiempo 

lingüístico ubica el momento de la enunciación de los acontecimientos de la obra: 

“ulterior”, “anterior”, “simultánea” e “intercalada”. Por otra parte, el tiempo 

crónico da cuenta de la organización temporal en relación con las acciones de los 

actores de la obra, a través de tres escalas. La escala estativa marca los puntos de 

inicio del acontecimiento que dará un nuevo curso a la vida de los sujetos, la escala 
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directiva identifica temporalmente los cambios de estado realizados a partir del 

punto cero reconocido por la escala estativa, es decir, el antes, durante y después 

del acontecimiento; mientras que la escala mensurativa, el tiempo transcurrido en el 

relato (Benveniste, 1997).  

 

 Actoralización o Actores: El reconocimiento de los actores de la obra es de gran 

importancia, en virtud de que a partir de esto se determinan los temas y aspectos 

que movilizan la obra. Es necesario aclarar la exclusión del término personajes en 

virtud de que el concepto actor no restringe a la personificación como único medio 

de influencia en las acciones de los participantes de la obra. Se considera a un 

participante de la obra como actor siempre y cuando sea portador de una unidad 

léxica nominal, al menos un rol actancial, un rol temático y sufra una 

transformación de estado1 (Greimas y Courtés, 1979, pp. 27-28). 

 

Dentro de este mismo nivel, pero como componente semántico, se encuentra la 

figuritivización y tematización. El primero hace referencia a las representaciones 

conceptuales según la relación establecida entre las unidades discursivas superficiales; 

mientras que el segundo a todos los valores diseminados a lo largo del texto (programas 

narrativos, modalidades, enunciación, entre otros) lo cual permite axiologizar: determinar 

lo positivo -eufórico- y negativo -disfórico- según el discurso. (Greimas & Courtés, 1979).  

De acuerdo con Vargas (2011), el recorrido por cada uno de los niveles discursivos 

puede llevarse sin una secuencialidad establecida. Por lo tanto, se entiende el recorrido 
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semiótico como un proceso dialéctico: generación de sentido y al mismo tiempo 

interpretación.  

A lo largo de este apartado se ha hecho mención de la correspondencia existente entre 

los distintos niveles, la cual ha sido denominada coherencia: aspecto fundamental en la 

construcción de todo discurso con el fin que este cumpla el objetivo planeado. De ahí, que 

valga la pena cerrar este subcapítulo con su definición y aporte a la presente investigación.  

Si bien este es un término emergente en los estudios de la lingüística textual, se ha dicho 

a lo largo de este apartado que la disciplina orientadora del proyecto nutre su marco 

metodológico de las diversas Ciencias del Lenguaje y, especialmente, de este si hablamos 

de una Semiótica Discursiva que adelanta sus investigaciones a través de un objeto ya 

señalado: los textos verbales y no verbales; primando los primeros en el aula de clase, de 

ahí el valor de recurrir a dicho concepto.  

Para autores como Martínez (2001), la coherencia se define como la relación de 

interdependencia semántica existente entre las proposiciones o secuencias de propensiones 

que permiten la reconstrucción de un contexto de enunciación específico. En términos 

semióticos, la coherencia no puede restringirse a la ausencia de contracción, sino a la 

capacidad de inferir relaciones entre los elementos de un texto sin importar su forma 

constitutiva pues elementos aparentemente contradictorios cuentan con una relación en su 

interior.   

Para Lozano et alt (1989), este es el elemento principal de todo discurso y distingue 

cuatro tipos de coherencia que valen la pena revisar pues aportan significativamente en los 

procesos de comprensión de lectura y, especialmente, los de Lectura Crítica.  
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 Cohesión superficial: también conocida como cohesión y da cuenta de la progresión 

temática a través de la conexión establecida entre las proposiciones del discurso. 

Para esto, se sugiere prestar atención a las sustituciones diafóricas (anáfaras y 

catáforas), conjunciones, conectores y encapsuladores de información, así como 

elementos más puntuales como el tiempo verbal, modos y demás.  

Sin embargo, sostiene el autor que centrar la lectura exclusivamente en este tipo, aleja de 

la posibilidad de profundizar en la significación de los discursos. Por tanto, y aunque no 

rechaza su valor, manifiesta la importancia de los otros tipos de coherencia que permiten la 

integralidad no solo de los niveles del discurso ya expuestos, sino de lo semántico, 

sintáctico y pragmático dentro de la dinámica enunciativa del lenguaje.  

 Coherencia global: cuenta con una relación directa con el concepto de 

macroestructura, término propuesto por Van Dijk (1980). Aquí se pretende 

identificar semánticamente el asunto, la situación/ evento que el texto ha construido 

en su interior. Más específicamente, es una representación semántica global del 

texto producto de la transformación de la microestructura en un conjunto de 

proposiciones de mayor jerarquía (macroproposiciones) que contienen el tema del 

texto, definiendo de esta manera al texto como un todo único. Esta relación se 

construye a partir de una serie de procedimientos cognitivos que el mismo autor 

denomina como macrorreglas, las cuales se presentan a continuación: 

 

1. Supresión: dada una secuencia de proposiciones, se suprimen todas las que no 

sean presuposiciones de las proposiciones subsiguientes de la secuencia.  
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2. Generalización: dada la secuencia de proposiciones, se hace una proposición que 

contenga un concepto derivado de los conceptos de la secuencia de 

proposiciones, y la proposición así construida sustituye a la secuencia original.  

 

3. Construcción: dada una secuencia de proposiciones, se hace una proposición que 

derrote el mismo hecho denotado por la totalidad de la secuencia de 

proposiciones, y se sustituye la secuencia original por la nueva proposición. 

 

La implementación de estas macrorreglas para la identificación de la macroestructura es 

de vital importancia pues, a partir de esta, se logra identificar mayor facilidad el sentido 

global del texto y así llegar a los niveles propios con los cuales cuenta todo discurso y se 

relacionaron páginas atrás.  

 Coherencia pragmática: siguiendo los planteamientos de Van Dijk (1980), la 

construcción de una macroestructura en relación con los otros niveles del discurso, 

especialmente el de enunciación, sugiere este tipo de coherencia la cual se relaciona 

con la intencionalidad de los hechos y el adecuado contexto de enunciación. Aquí, 

señala el autor de forma indirecta que los aspectos sintácticos del nivel 

semionarrtivo y el plano del enunciado se deben considerar las estrategias 

discursivas empleadas por el enunciador para lograr su objetivo pues se recuerda 

que, en ocasiones, la disucrsivización se presenta de forma inesperada o 

aparentemente contradictoria en los otros componentes.  
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 Coherencia interna (isotopía): surge a partir de la línea de significación interna 

presente en el discurso, de ahí que cuenta con una relación directa con el nivel de la 

estructura discursiva, especialmente con la tematización: se reiteran rasgos 

semánticos que se asocian a lo largo del texto quitando ambigüedad a cualquier 

enunciado (Castro & Posada, 1995), al tiempo que significa cada una de las 

unidades y niveles discursivos.  

Cabe destacar que, en este tipo de coherencia, el enunciador emplea estrategias 

discursivas enmarcadas en la connotación (más allá del lenguaje literal) para llegar a su 

objetivo; entre estas de destacan las figuras literarias (metáfora, metonimias, oxímoros 

hipérboles, etc.), ironías, parodias, humor, así como analogías, argumentos u otras voces 

discursivas.  

Luego de un recorrido detallado de cómo desde la semiótica se realiza una aproximación 

a los discursos a través de diferentes niveles y componentes al tiempo que se evidencia su 

interrelación, se puede aseverar que esta disciplina se configura como horizonte de la 

interpretación a la cual los estudiantes de diferentes grados pueden acercarse, con las 

orientaciones docentes, sin que ello implique una conceptualización que termine con 

resultados diferentes a los esperados.  

En otras palabras, una aproximación semiótica solo elucidará “los presupuestos de las 

interpretaciones posibles, pero disponiéndolos a todos en un sistema único de propiedades 

del discurso” (Fontanille, 2004, p. 3) a través de la localización y de captación del sentido 

en todo discurso. Todo lo anterior, a partir del diseño de estrategias de lectura que orienten 

no solo la comprensión de textos, sino les permita llegar (a partir de la reflexión y el 
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cuestionamiento como aspectos del pensamiento crítico) al eje central de esta investigación: 

Lectura Crítica. 

   

2.3 Una aproximación a los procesos curriculares de la institución. 

 

El presente apartado tiene como intención dar a conocer, de manera específica y 

analítica, el funcionamiento institucional del colegio al cual se encuentran vinculados los 

investigadores. Por motivo de confidencialidad y el tratamiento ético de la información, se 

omitirá el nombre del colegio, pero será denominado como la Institución Educativa, Plantel 

Educativo o bien será referenciado con las siglas GSD.  

De esta manera, se presenta la siguiente delimitación geográfica, tal como se evidenció 

en el capítulo anterior: 

 

 

Tabla 7 

Delimitación geográfica 

 

DIRECCIÓN Ruitoque Bajo 

SECTOR Privado 

JORNADA Completa 

CARÁCTER Mixto 

MODALIDAD Bachillerato académico trilingüe 
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HORARIO 7:00-4:00 p.m. 

ESTUDIANTES 220 estudiantes 

Nota. Recuperado de GSD (2017). 

Esta institución educativa formal de carácter privado, adelanta sus actividades 

académicas en una modalidad de calendario A, desde 1994, es decir, más de 20 años al 

servicio de la comunidad. Sus labores son desarrolladas a partir de un trabajo 

personalizado: un único grupo por grado con un máximo de 25 estudiantes en las aulas de 

clase.  

Los estudiantes manejan una jornada completa como se evidencia en la tabla anterior; 

por tanto, la institución cuenta con una carga académica de 13 a 17 asignaturas que 

permiten el conocimiento a profundidad de las diversas áreas de conocimiento. El colegio 

se define como:  

Un proyecto Educativo, donde el encuentro con el conocimiento es una experiencia 

placentera, no agobiante. Dinamizamos un proceso de educación bajo condiciones 

de acompañamiento significativo con cada uno de los estudiantes, con el ánimo de 

permitir una sana integración de una identidad positiva y respeto por la diferencia de 

los individuos. 

El ideal es que para todos los miembros del colegio, la experiencia de vida dentro de 

este, se convierta en una experiencia feliz, conscientes de que el futuro está en sus 

manos y que a partir de su libertad pueden modelar su ser individual y social. (GSD, 

2013, p. 1) 
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Los niveles ofrecidos al público santandereano van desde preescolar hasta media 

vocacional; los primeros niveles desarrollan las actividades educativas dentro de la misma 

institución, pero en un área diferente a los demás cursos. 

Para alcanzar lo planteado se requiere hacer recorrido por una serie de documentos tales 

como: Modelo Pedagógico Institucional, Misión y Visión Institucional, el Manual de 

Convivencia y Sistema Institucional de Evaluación de Estudiantes (SIEE). Sin embargo, es 

importante conocer que ha sido difícil tener acceso a este tipo de documentos, pues dentro 

de la institución se evidencia recelo en revelar información propia de la institución. Por tal 

razón, se hará mayor uso del Manual de Convivencia Institucional así como de la página 

web disponible. 

 En primer lugar, el enfoque pedagógico de una institución educativa debe responder 

como tal a los siguientes interrogantes: 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. ¿Qué clase de persona se 

quiere formar? 
2. ¿Cuál es el ideal 

del ser humano? 

3. ¿Cómo se deben construir y 

relacionar los diferentes 

componentes del currículo 

para la formación de los 

educandos? 

4. ¿Cuál es la 

concepción del 

proceso educativo? 

5. ¿Cuál es el rol de la 

comunidad educativa 

frente al proyecto 

educativo? 
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Figura 11. Enfoque Pedagógico Institucional elaborado por los autores, 2017. 

 

Con base en lo anterior, es necesario tener claridad frente a la misión de la institución:  

Nuestra misión es contribuir a la formación integral de niños y niñas, de hombres 

y mujeres, ciudadanos éticos capaces de liderar el encuentro con el conocimiento 

como una experiencia placentera, no agobiante, dinamizada por el proceso de 

acompañamiento personalizado de cada estudiante, para que el aprendizaje y la 

convivencia escolar se conviertan en una experiencia feliz, orientada por el proceso 

de mejoramiento continuo, para estimular el desarrollo de todas las potencialidades 

humanas y alcanzar la solidez de proyectos de vida. (GSD, 2013, p. 1) 

 

Respecto a la misión institucional, se puede inferir que el proceso educativo es 

entendido como una construcción del ser humano a partir de todas las dimensiones. 

Asimismo, se aleja de la tradicional educación bancaria para dirigirse a la significación del 

conocimiento desde una perspectiva integradora. Para el cumplimiento de lo planteado, el 

instituto adopta el siguiente enfoque: HOLÍSTICO, ANTROPOLÓGICO, SOCIAL, 

COMPETENTE Y POR PROCESOS, pero vale la pena aclarar el porqué de algunos 

elementos.  

¿Por qué antropológico? Porque es una ciencia social que estudia al ser humano de 

forma holística, combinando en una sola disciplina los enfoques de las ciencias naturales, 

sociales y humanas. De ahí que se toma como una ciencia integradora que estudia al 
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hombre en su parte social y cultural. De modo que la antropología no solo sirva para la 

comprensión de la sociedad sino que también aporte a la misma. 

¿Por qué social? Porque es un proceso a través del cual se forma al hombre como 

ciudadano teniendo en cuenta sus valores morales proporcionando su integridad cultural y 

social. De modo que el hombre sea un ser gregario por naturaleza. Por consiguiente la 

responsabilidad social exige la construcción del nosotros en todas sus dimensiones: 

familiar, social, pública, global y humana. 

Por esto constituye la razón de ser del individuo y el sentido de la pedagogía social tales 

como: 

1. La construcción de la sociedad. 

2. Los horizontes sociales de las instituciones de la educación formal. 

3. El direccionamiento de los procesos colectivos. 

4. Y la responsabilidad de quienes operan en los roles de decisión y control de cualquier 

organización. 

 

 

  

 

 

 

Figura 12. Organización Institucional. Elaborado por los autores, 2017. 

PROCESO 

DESARROLLO 

EVALUACIÓN 
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Ahora bien, vale la pena resaltar en este punto que el educando debe tener competencias 

amplias y específicas para así ser capaz de adaptarse a cada uno de los cambios sociales, 

tecnológicos y científicos que propone el contexto, de ahí que las competencias deban ser 

comprendidas como el conjunto de capacidades de una persona. Así pues, el enfoque 

pedagógico de la institución tiene en cuenta cada una de las dimensiones de los estudiantes, 

propuestas por Delors (1994), es decir:  

 

 

 

Figura 13. Habilidades desarrolladas por los estudiantes. Elaborado por los autores, 2017. 

 

En su reflexión educativa, Delors (1994) plantea que la principal misión de la educación 

es desarrollar talentos y capacidades de los estudiantes, generando en ellos la consciencia y 

capacidad de responsabilizarse de sí mismo y la realización del proyecto personal. La 

institución desde diferentes miradas y estrategias promueve escenarios para que el 

estudiante se acerque y logre llegar a este tesoro de la educación.  

Por otra parte, el objetivo central o la finalidad de los términos Misión y Visión dentro 

de la Institución Educativa apuntan hacia una dirección definida: la planificación 

estratégica de la educación. De ahí que la misión sea vista como el indicador de 

direccionalidad de la Institución, es el “hacia donde” y el “hacer” del enfoque educativo del 

Colegio, fortaleciendo la perspectiva participativa de la educación como proyecto colectivo 

SER SABER HACER CONVIVIR 
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de acuerdo a las necesidades del mismo. Lo anterior, con el fin de no aislar la misión de la 

realidad circundante del estudiante. 

En cuanto a la visión, esta se articula desde la premisa de “lo que es” y “lo que se quiere 

ser”, así la visión evoca el tiempo que se proyecta la institución de acuerdo a sus 

especialidades y desempeños, forjando en sus educandos valores esenciales como el 

liderazgo y el compromiso para su desarrollo personal y social. En este sentido, se entiende 

que el GSD tiene como objetivo ser: 

En el año 2020 seremos una empresa educativa con proyección internacional, 

reconocida por la excelencia en el dominio de la lengua inglesa y francesa, con el 

prestigio nacional y regional en el ámbito de la calidad educativa, fomento de la 

investigación científica, perfeccionamiento de los proyectos formativos y 

pedagógicos que permitan el desarrollo humano en todas las dimensiones, 

responsabilidad social y ambiental, fundamentadas en los valores universales. 

(GSD, 2017, p. 15) 

Aunque esta es una proyección a mediano plazo, se puede decir que la institución trabaja 

incansablemente en el cumplimiento de la visión propuesta: dentro de los requisitos de 

grado para los estudiantes de undécimo se encuentra la presentación y aprobación de un 

proyecto de investigación formativa en el área del conocimiento relacionada con los futuros 

estudios universitarios; lo anterior con el fin de promover el pensamiento científico así 

como un saber específico (medicina, ingeniería, derecho, entre otros). 

Gráficamente se representaría de la siguiente manera: 
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Figura 14. Organización Institucional: Misión y Visión. Elaborado por los autores a partir de la información 

del GSD, 2017. 

 

Ahora bien, algunos de los anteriores elementos se evidencian de igual forma en el 

manual de convivencia, específicamente en los derechos y deberes de los estudiantes. Los 

más importantes en cuanto a los derechos son los siguientes: recibir una educación 

pertinente y de calidad, así como una formación integral dentro de un ambiente sano donde 

se procure su cuidado y protección, el cual proporcione elementos para su estructura como 

ciudadano del mañana; ser escuchado respetuosamente cuando exprese su opinión en lo 

referente a iniciativas, sugerencias y justas reclamaciones así como a los descargos después 

de ocurrido un hecho y recibir estímulos y distinciones correspondientes a sus logros, 

merecimientos y triunfos. 

En cuanto a los deberes estudiantiles vale la pena resaltar los siguientes: no discriminar, 

ni excluir a otras personas de la comunidad educativa por razones de diferente índole: raza, 

MISIÓN 

Indicador de direccionalidad. 

Fortalece la perspectiva participativa. 

Con el fin de no aislar la realidad del 

educando. 

VISIÓN

Lo que es y lo que se quiere ser. 

Evoca el tiempo que se proyecta la 

institución. 

Desarrollo personal y social. 
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sexo, orientación sexual, filiación política, credo religioso, condición social o física; actuar 

con honestidad y veracidad en la solicitud de permisos, calificaciones, excusas y demás 

documentos del GSD, siguiendo el conducto regular (profesor de clase, director de grupo, 

coordinación, dependencia y/o persona asignada), mantener buen comportamiento en el 

aula,  procurando un clima escolar adecuado para el normal desarrollo de las clases y demás 

actividades programadas. 

Así pues, los deberes y derechos no se limitan a los procesos cognitivos de los 

estudiantes: están enmarcados en los procesos sociales de aprendizaje, razón por la cual se 

encuentran elementos como el afectivo, el buen trato, el respeto hacia el otro y el medio 

ambiente. 

Por otro lado, un elemento importante dentro de la institución tiene que ver con su 

organización temporal, es decir, el plantel educativo desde comienzos del año escolar 

presenta los diferentes cronogramas: calendario académico, atención personalizada para 

padres de familia, puertas abiertas, consejo de padres, escuela de padres, comité 

institucional de convivencia escolar (CICE), consejo directivo, consejo académico, consejo 

estudiantil, proyecto Quo Vadis (preparación para el ICFES), actividades extracurriculares, 

simulacros y pruebas internacionales, etc. evidenciando una rigurosa coordinación en la 

sistematización de horarios, fechas y actividades. 

A continuación, se presenta el calendario académico del presente año: 

Tabla 8 

Calendario Académico GSD  
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Nota. Recuperado de GSD (2017). 

Por otra parte, el siguiente elemento a analizar es el relacionado con las áreas de 

conocimiento empleadas en el GSD. A continuación, se presentará la tabla que muestra la 

intensidad horaria de acuerdo a cada uno de los niveles: 

 

 

 

Tabla 9 

Intensidad horaria Preescolar GSD  
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Nota. Recuperado de GSD (2017). 

Tabla 10 

Intensidad horaria Básica Primaria GSD  

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Recuperado de GSD (2017). 

 

 

 

 

Tabla 11 

Intensidad horaria Básica Secundaria GSD  
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Nota. Recuperado de GSD (2017). 

Tabla 12 

Intensidad horaria Media GSD  

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Recuperado de GSD (2017). 

 

Como se puede evidenciar de las anteriores figuras, la institución educativa se rige por 

unos niveles y modelos; especialmente el CLEI (Ciclos Lectivos Especiales Integrados); 

con dicha información se puede determinar que el colegio da prioridad al fortalecimiento de 

las áreas de Humanidades Lengua Castellana e idiomas extranjeros (Inglés y Francés) al 

presentarlas con una intensidad horaria más amplia a diferencia de las demás.  
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En relación con este tópico, también es imperativo afirmar que la institución educativa 

es exigente en cuanto al cumplimiento de metas así de como de los proyectos ministeriales. 

Por tanto, las áreas diseñan sus propuestas curriculares a partir de documentos nacionales 

como: Estándares, Lineamientos, Derechos Básicos de Aprendizaje y matrices de referencia 

procesos (áreas Matemáticas y Lenguaje); en este sentido, se puede afirmar que cada 

docente es libre de construir su programa académico siempre y cuando esté dirigido al 

cumplimiento de las orientaciones del Ministerio de Educación de Colombia. Por otra parte, 

y como se ha mencionado a lo largo del documento, en la institución se promueve el 

conocimiento a profundidad de las diferentes áreas de manera que al interior de ellas se 

encuentran dos o más asignaturas las cuales son dirigidas por el mismo docente–con la 

excepción del docente de Ciencias Naturales y Química-. 

Ejemplo de lo anterior es el área de Humanidades y Lengua Castellana la cual está 

conformada por Aptitud Verbal y Literatura, o bien Matemáticas con asignaturas como 

Matemáticas (Cálculo, Álgebra, Trigonometría), Estadística y Geometría. Dentro de la 

particularidad del conocimiento que se promueve al interior de la institución, y por la 

misma carga académica, solo es posible la interrelación de asignaturas y saberes cuando 

son impartidas por un mismo educador, lo cual exige a los docentes una formación y 

preparación interdisciplinaria.   

Aquí vale la pena hacer mención que, de los materiales y recursos institucionales 

disponibles para el ejercicio docente, se encuentra una gran limitante: la presencia de 

tecnología que apoyen los procesos de enseñanza. Los salones de clase no cuentan con 

recurso como video beam, televisores o parlantes y aunque se cuenta con la sala de 

informática y una biblioteca que a su vez cumple con el rol de salón audiovisual para la 
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proyección y presentación de recursos visuales; son varios los docentes que las aprovechan, 

razón por la cual no se encuentra disponible en todo momento.   

Otro elemento de importancia para el presente análisis es la evaluación la cual es 

concebida, desde el SIEE, como: 

Valorar, asignar significado, emitiendo juicios sobre los procesos de 

enseñanza - aprendizaje. Es ubicar el momento actual del educando y 

descubrir posibilidades, limitaciones y alternativas. Evaluar es un movimiento 

interior que aflora en busca de una respuesta creativa del estudiante a las 

oportunidades del medio (…) a través de elementos como autoevaluación, 

coevaluación y heteroevaluación. (GSD, 2017, p.2) 

 

De lo anterior es necesario resaltar tres elementos: (1) si la evaluación es la asignación 

de un significado, permite inferir algún proceso o rastreo de las diversas actuaciones del 

alumno por parte del docente para emitir el juicio, es decir, no se limita a la valoración de 

una sola intervención del alumno; (2) la ubicación del educando en una serie de niveles de 

acuerdo con los actos realizados genera espacios de retroalimentación y solución de 

problemas con base en los resultados: la evaluación además de medir, es un punto de 

partida para el mejoramiento de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Entonces, se puede 

evidenciar por medio del Currículo flexible y adaptación curricular que permitan hacer 

evidente la política de inclusión, a través del respeto por los ritmos y estilos de aprendizaje 

y; finalmente, (3) la incorporación de procesos de autoaprendizaje que exige la 

concientización frente al aprendizaje llevado a cabo por cada uno de los alumnos, permite 
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entender que la evaluación para el GSD, es un proceso serio que permite el mejoramiento 

no solo de alumnos, sino de docentes y directivos que conforman el ente educativo.  

Por otra parte, la institución evalúa o asigna un juicio epistémico y posteriormente una 

ubicación de acuerdo a una serie de actuaciones. Se hace necesario mencionar que el 

plantel educativo no presenta una caracterización unificada de los desempeños alcanzados 

por los estudiantes de acuerdo al nivel correspondiente. A continuación, se presenta la 

relación entre juicio valorativo y correspondencia numérica según el SIEE:    

Tabla 13 

Juicio Valorativo y correspondencia numérica 

JUICIO 

VALORATIVO/CUALITATIVA 

VALORACIÓN 

NUMÉRICA/CUANTITATIVA 

Desempeño superior De 9.0 a 10.0 

Desempeño alto De 8.0 a 8.9 

Desempeño básico De 7.0 a 7.9 

Desempeño bajo De 1.0 a 6.9 

Nota. Recuperado de GSD (2017). 

La única observación al presente punto es la posible contradicción existente entre la 

concepción presentada sobre la evaluación como proceso y la anterior tabla en virtud que 

no da luces de los criterios de asignación de juicios valorativos, aunque se afirma que cada 

docente cuenta con la libertad para establecerlos.  

Seguidamente, y quizás uno de los puntos más importantes a tratar es la promoción 

estudiantil. En primer lugar, los estudiantes serán promovidos al finalizar el año escolar 
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cuando obtengan valoraciones iguales o superiores al DESEMPEÑO BÁSICO, el cual 

estará en rango de 7.0 a 7.9 en todas las asignaturas establecidas dentro del plan de estudios 

del GSD.  Si al finalizar el año escolar, el promedio de los cuatro períodos en una o dos 

asignaturas es inferior a 7.0, DESEMPEÑO BAJO, el Consejo Académico definirá una 

actividad de nivelación de carácter global, después de haber trabajado con el docente de 

la(s) asignatura(s) según el horario establecido, con el fin de superar dificultades y despejar 

inquietudes.  

Al finalizar las actividades de afianzamiento (nivelación), el estudiante debe obtener una 

Valoración Final igual o mayor a 7.0 para considerarle la promoción al grado siguiente. El 

resultado de este proceso de nivelación se registra en el boletín final en el apartado de 

observaciones y este es válido para la promoción o reprobación final; la cual no influirá en 

el promedio individual, no cambiará la calificación definitiva obtenida como promedio de 

los cuatro períodos. Por último, la situación del estudiante que no logre la valoración 

mínima como promedio final en dos o más asignaturas del plan de estudio de su respectivo 

grado, será analizada por el Consejo Académico quien definirá las condiciones de su 

promoción, reprobación o asignación de las actividades de afianzamiento extraordinarias 

según el caso.   

Ahora bien, es importante tener en cuenta el papel del docente; pues es visto, en el 

proceso de evaluación, como un gestor en el sentido de tener la idoneidad de formular una 

visión, de diseñar la evaluación, de implementarla, de monitorear y acompañar el 

desenvolvimiento que tienen sus estudiantes alrededor de esos elementos que ha 

considerado vitales en el proceso. Desde esta misma perspectiva, y consecuentemente con 

lo expuesto, es el docente quien usa la evaluación como un recurso de identificación acerca 
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de cómo van los procesos para tomar en seguida los correctivos del caso: descubrir 

deficiencias para consolidar los conocimientos y desarrollar capacidades. En este sentido, y 

entendiendo a esta figura como guía por excelencia de los procesos educativos que se 

realizan dentro y fuera del aula de clase, el diálogo y la capacitación por áreas y expertos en 

temas ocupan un lugar dentro de las labores institucionales. Sin embargo, estas están 

orientadas a temas de salud y bienestar dejando a un lado la capacitación en tópicos propios 

de la labor docente. 

Por otra parte, los días martes, ocasionalmente durante el año lectivo, se abren espacios 

pedagógicos en los cuales tanto directivas (rectoría, coordinación y psicología) como 

docentes exponen sus principales preocupaciones respecto a las dinámicas grupales y 

académicas presentes en los diferentes grados, esto con el fin de acordar estrategias 

orientadas a la solución de dichos problemas. Por otra parta, durante el final del año lectivo, 

la institución recibe invitaciones a conversatorios y capacitaciones (ICFES, escritores o 

editoriales como Norma, Conecta o Panamericana) con el fin de vender un producto 

editorial al tiempo que ofrecen algunas sugerencias metodológicas que favorezcan la labor. 

Visto el aprendizaje y la evaluación como un proceso, el docente requiere mediar un 

tiempo prudente para valorar si el estudiante ha conseguido mejorar en los aspectos 

concretos que se le exigen. Adicionalmente, a partir  de las áreas de mejora detectadas al 

finalizar cada uno de los cuatro períodos, el docente diseñará las estrategias pedagógicas 

cohesionadas con las actividades académicas del aula del período siguiente, procurando que 

el estudiante supere sus dificultades, demostrando progreso en el manejo de las 

competencias, ganando en su desempeño, auto exigencia y responsabilidad personal, sin 
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que este proceso contemple evaluación inmediata o cambio de valoración obtenida 

anteriormente.   

Como se puede observar, en los criterios de promoción a estudiantes de la institución, 

quien desee aprobar el año no debe ser portador solo de conocimientos científicos o 

técnicos, debe ser consciente del propio proceso de aprendizaje y trabajar fuertemente para 

alcanzar las metas no solo institucionales sino personales en compañía de docentes y 

directivos.   

En forma de conclusión, se ha desarrollado lo propuesto al inicio del apartado: un 

acercamiento a los procesos curriculares de la institución. Con base en lo expuesto se 

reconoce a la institución no solo como una entidad educativa de carácter privado con 

énfasis en los idiomas, sino como una institución educativa que se preocupa por la 

formación de jóvenes integrales a partir de las múltiples experiencias educativas con la guía 

del docente. 

Conclusiones del Marco Teórico 

Como se puede observar, la Institución Educativa adelanta procesos curriculares que 

promueven la comprensión de lectura en los estudiantes, al tiempo que pretende orientarlos 

hacia la lectura crítica; sin embargo, se evidencian falencias que requieren ser atendidas, así 

como el intento de unificar las prácticas de los docentes del Área de Lenguaje en la 

Institución. Así pues, hacer consiente al estudiante de su proceso de lectura implica llevarlo 

por la senda de la reflexión de los diversos discursos con los cuales interactúa en su 

cotidianidad escolar y extracurricular. Para esto, el cumplimiento tanto del objetivo general 



99 

 

 

como de los específicos puede alcanzarse a partir de una investigación educativa así como 

de la correlación del marco conceptual aquí expuesto.  

Por otra parte, se identifica que la lectura Crítica como el nivel más elaborado de la 

significación textual parte de un proceso fundamental como la comprensión de lectura 

desde los componentes semántico, sintáctico y pragmático. Para esta transición, autores 

como Cassany y las orientaciones del MEN toman un rol protagónico al interior de la 

investigación.  

Finalmente, se reconoce a la semiótica como la disciplina de las Ciencias del Lenguaje 

que puede ofrecer una aproximación metodológica, guiada y abarcadora de los diferentes 

textos, conllevando a la construcción de estrategias de lectura. Adicionalmente, centra su 

atención en cómo se genera y se articula el sentido en los textos de manera práctica sin 

agobiar al estudiante en términos o conceptos que conllevarían a un resultado contrario al 

esperado.  

 

3. Diseño Metodológico 

 

Este capítulo tiene como intención describir el diseño metodológico a implementar para 

el cumplimiento de nuestro objetivo de investigación: Fortalecer los procesos de Lectura 

Crítica mediante la Semiótica Discursiva. 

A continuación, se presentan los cuatro momentos en los cuales se organiza el presente 

capítulo: (1) enfoque, diseño de investigación y su valor para el logro de lo propuesto; así 
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como la población participante, (2) las técnicas e instrumentos para la recolección de 

información al tiempo que se señala su importancia en el desarrollo del trabajo, (3) las 

estrategias implementadas para el respectivo análisis y (4) los aspectos éticos presentes. 

3.1. Enfoque de investigación 

Como se mencionó en el capítulo I, gracias a las labores realizadas por los docentes en 

torno a la lectura crítica, la institución ha alcanzado resultados satisfactorios en las pruebas 

SABER lenguaje; no obstante, aún se presentan falencias, en la interpretación y toma de 

postura de los textos, que requieren ser atendidas y analizadas: se puede afirmar que los 

estudiantes presentan una comprensión de lectura, pero se alejan del proceso crítico y 

dialógico con los textos. 

 

De ahí, la importancia de abordar las habilidades de lectura crítica desde el inicio del 

bachillerato (6°) ya que un trabajo más elaborado en este primer nivel podría impactar 

positivamente, en lectura crítica, a lo largo de la etapa escolar. Bajo esta perspectiva es 

indispensable conocer el estado actual y las percepciones de estudiantes y docentes sobre 

los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación en lectura crítica (fortalezas, impactos, 

debilidades y vacíos); llevados a cabo en la institución donde se desarrolla la investigación. 

 

Dicho proceso exige describir, entender y significar sistemáticamente la realidad 

educativa en la que se viven los procesos de lectura crítica en el grado sexto de la 

Institución Educativa. Se señala, entonces, un tipo de investigación de corte cualitativo para 

el cumplimiento del objetivo de investigación por cuanto: 
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La investigación cualitativa es una actividad sistemática orientada a la comprensión 

en profundidad de fenómenos educativos y sociales, a la transformación de prácticas y 

escenarios socioeducativos, a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y 

desarrollo de un cuerpo organizado de conocimientos. (Sandín, 2003, p. 123) 

 

En otras palabras, hace referencia a las experiencias vividas o sentidas que se desarrollan 

en un lugar y un tiempo específico como el aula de clase de 6° durante las clases de Aptitud 

Verbal y Literatura, de manera que se construyan dinámicas sociales propias del área como 

resultado de la interacción de los participantes: maestros y estudiantes, quienes asignan un 

valor a cada una de sus prácticas. Por tanto, a los resultados no se llegan por 

procedimientos estadísticos o cualquier tipo de cuantificación, aunque no implica que 

algunos de los datos no puedan ser cuantificados.  

 

Es importante mencionar que una de las características fundamentales de los estudios 

cualitativos y de esta investigación es su atención al contexto educativo, en este caso el aula 

de clase de 6° de la institución donde se desarrolló el presente trabajo. En relación con lo 

anterior, vale la pena mencionar que la experiencia humana se perfila y tiene lugar en 

situaciones particulares y naturales, de manera que los acontecimientos y fenómenos no son 

comprendidos ni portadores de sentido si se alejan de las asignaturas que conforman el área 

de Lenguaje o bien, si son simulados o modificados. Por otra parte, bajo los parámetros 

mencionados anteriormente, Bonilla-Castro & Rodríguez (1997) sostienen que en la 

investigación cualitativa: 
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No parte de supuestos derivados teóricamente, sino que busca conceptualizar sobre 

la realidad con base en el comportamiento, los conocimientos, las actitudes y los 

valores que guían el comportamiento de las personas estudiadas. El proceso de 

investigación cualitativa explora de manera sistemática los conocimientos y valores que 

comparten los individuos en un determinado contexto espacial y temporal (…) pasa del 

dato observado a identificar los parámetros normativos de comportamiento, que son 

aceptados por los individuos en contextos específicos históricamente determinados. (p. 

47) 

En otras palabras, en el presente proyecto es indispensable reflexionar, comprender e 

interpretar las acciones y actitudes tanto de los estudiantes como de los maestros que tienen 

lugar en el escenario específico de la investigación, puntualmente en los procesos de lectura 

crítica. Por tanto, se excluye modificaciones a los entornos naturales de las dinámicas y 

conlleva a focalizar la atención en un contexto educativo real y específico para abordarlo de 

manera holística y no como un conjunto disgregado de variables.  

En procura del cumplimiento de los objetivos, el proceso investigativo se desarrolló en 

las asignaturas de Aptitud Verbal y Literatura impartidas por los investigadores del presente 

proyecto. Así pues, con base en el análisis de las prácticas docentes se inició un proceso de 

reflexión y construcción de acciones pedagógicas, desde la Semiótica, que permita el 

cumplimiento del objetivo general: diseñar una propuesta orientada al fortalecimiento de 

los procesos de lectura crítica de los estudiantes de 6° grado de una institución privada de 

Floridablanca mediante el enfoque semiótico. 
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Ahora bien, trabajar en pro de una mejora en los procesos de lectura crítica en los 

estudiantes, desde la Semiótica, implica no solo trabajo de aula de clase a partir del 

desarrollo de unidades didácticas o proyectos, sino una reflexión de la praxis docente y las 

dinámicas emergentes al interior de la misma. Por tanto, se seleccionó un diseño 

metodológico como la Investigación Acción-IA, considerando el objetivo de investigación 

recordado en el párrafo anterior. 

Bajo esta perspectiva, se trasciende la investigación con metodologías tradicionales y 

mecanicistas, enfocándose en una visión del hombre: Ser eminentemente social construido 

por relaciones físicas y sociales (político, económico, axiológico, entre otros) que ha 

reafirmado imaginarios y establecido conductas históricamente (Martínez, 2010). Para 

Sandoval (1996) este diseño de investigación, inherente en la Educación Popular y el 

Desarrollo Rural, se fundamenta en la transformación de las dinámicas sociales que tienen 

lugar en un contexto específico a través del análisis crítico. 

En términos de investigación educativa, de acuerdo con Rodríguez (2017), la 

investigación-acción en educación está compuesta por dos elementos significativos: una 

relación dialógica entre teoría y práctica y un análisis del quehacer pedagógico del docente 

con el fin de entender qué se va a hacer, cómo hacerlo y por qué y para qué se desarrolla. 

Para Elliot (1991) más allá de generar conocimiento, la IA se entiende como “el estudio 

de una situación social para tratar de mejorar la calidad de la acción de la misma” (p.88), 

estableciendo un resultado específico de la práctica de la enseñanza a partir del 

reconocimiento de las cualidades intrínsecas. Así pues, el proceso ocupa gran parte de la 

atención cuando se pretende mejorar la práctica. 
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Asimismo, resalta que la relación convergente entre Teoría y Acción orientadora de 

procesos adecuados de formación para el cambio, radica en la comprensión integral de las 

dinámicas sociales con especial énfasis en los hechos subyacentes al problema central. Lo 

anterior implica reconocer el estado actual de las prácticas docentes en torno a la lectura 

crítica de la población con el fin de dar cuenta de aquellos aspectos que no permiten 

alcanzar los niveles esperados como, por ejemplo: dificultades en la comprensión de los 

aspectos pragmáticos del texto, bajos hábitos de lectura que no promueven la interacción 

con las ideas del texto, entre otros. 

Con la IA, a partir de esta identificación y comprensión de las relaciones causales del 

problema, se determinan no solo el marco conceptual que lo respalda sino el plan educativo 

que atenderá, mediante la implementación de unas estrategias, las dificultades que no 

permiten alcanzar el objetivo propuesto. 

Por otra parte, Carr & Kemmis (1986) definen la IA como una  

Forma de indagación auto-reflexiva que emprenden los participantes en 

situaciones sociales en orden a mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias 

prácticas, su entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las cuales ellas 

tienen lugar. En el terreno de la educación, la investigación-acción ha sido utilizada 

para el desarrollo curricular, el desarrollo profesional, el mejoramiento de 

programas de enseñanza y la planificación de sistemas. (p.174) 

Si bien, se orienta hacia la mejora de una realidad por medio de la reflexión y educación 

de los participantes, el proceso científico se caracteriza por ser de índole flexible. El 
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problema no surge de una derivación teórica que la investigación tradicional pueda atender 

de forma satisfactoria: es la situación particular y la necesidad sentida que irrumpe con el 

ideal de los que ahí intervienen (espacio limitado, tiempo dado y en un contexto concreto) 

(Elliot, 1990) (Sandín, 2003), de manera que el conocimiento elaborado, con ayuda del 

investigador, oriente y transforme parte de las prácticas en torno a la lectura crítica de los 

estudiantes de 6° de la Institución Educativa, así como otros con características similares 

dentro del plantel, de manera que impacte en este y los próximos niveles escolares, o fuera 

del mismo.  

Vale la pena resaltar que si bien se orienta a un cambio social y educativo por medio de 

la reflexión y la acción, se encuadra en una metodología eminentemente cualitativa al 

retomar la comprensión de la realidad en que se sitúan los participantes, pero difiere de los 

otros diseños por cuanto “esa comprensión no constituye el fin último de la investigación, 

sino solo un medio para orientar la planificación de la acción social organizada que se 

encauza a la transformación de algún tipo de realidad social” (Sandoval, 1996, pp.63-64). 

Así pues, desde la mirada cualitativa y dialógica donde la formación continua es el eje 

principal de este diseño investigativo, la teoría no se limita a la descripción y análisis de la 

realidad sino que jalona la práctica en un sentido de transformación: la resignificación de la 

teoría orienta la construcción de los escenarios y relaciones sociales deseadas; en este caso, 

no solo basta con dar a conocer el estado actual de la lectura crítica en la población 

participante sino que se pretende ir más allá de esto, en búsqueda del fortalecimiento de los 

procesos de lectura crítica. 
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Ahora bien, tras la conceptualización del paradigma y diseño de investigación sobre el 

cual se fundamenta el presente estudio, se orienta su proceso de forma coherente con lo 

expuesto: carácter cíclico, flexible e interactivo en todas sus etapas como lo proponen los 

autores Carr & Kemmis (1986) y se evidencia en la siguiente figura: 

 

 

 

 

 

Figura 15. Etapas del proceso de investigación. Copyright 1986 por Carr & Kemis. 

Como se observa, se proponen dos grandes momentos: el primero consiste en la 

conceptualización a partir de las etapas de planificación y reflexión las cuales nos 

permitieron el desarrollo del segundo momento: ejecución y observación de las prácticas en 

un contexto específico. Al interior de nuestro proyecto, las fases anteriores implicaron 

conocer cuál era el nivel de lectura presente en los estudiantes participantes para el diseño y 

valoración de unas estrategias que atendieran satisfactoriamente la situación hallada y, 

finalmente, un análisis del trabajo realizado para conocer los avances y corregir las 

falencias presentadas durante el proceso. Esto implicó una nueva etapa que recorrió las ya 

mencionadas.  
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Por otra parte, Elliot (1991) a partir del modelo espiral de Lewin, propone un modelo 

cíclico de actividades fundamentado en la revisión, reconocimiento y explicación de fallos 

para reelaborar el mismo. A continuación, se presenta gráficamente el modelo propuesto: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 16. Modelo cíclico de actividades propuesto por Elliot a partir del modelo espiral de Lewin.Copyright 

1991 de Elliot. 

 

Como se observa, se presentan tres ciclos investigativos, pues en él se establece la 

situación objeto de estudio que fue transformada a lo largo del proyecto; para esto se 

recurrió a un diagnóstico que nos permitió, a partir de un análisis de hechos, la construcción 

e implementación de un plan general. Llegado a este punto se realizó una reflexión de los 

efectos para luego proceder a un nuevo reconocimiento a partir de la situación inicial. Con 
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base en esto, se evidencian los avances así como las debilidades emergentes que fueron 

atendidas con nuevas acciones y reflexiones para llegar al objetivo trazado. 

 

Teniendo en cuenta que las propuestas de los autores mencionados anteriormente no 

distan entre sí, se pretende tomar ambas posturas de forma complementaria durante el 

desarrollo metodológico de esta investigación. Por tanto, sus fases son:  

 

1. Identificación del problema: indagación reflexiva, por medio del acercamiento a los 

actores de un escenario puntual, sobre las prácticas ahí desarrolladas que no satisfacen los 

requerimientos; en la mayoría de casos parten de las dificultades sentidas o carencias del 

profesorado. Para esto, se recoge la información mediante diversas técnicas e instrumentos 

de manera que enfoque el eje central a trabajar.  

 

En esta investigación, el problema emanó de un proceso de reflexión llevado a cabo por 

los integrantes del grupo de investigación en torno a las prácticas realizadas en la 

institución educativa participante: si bien, hemos trabajado en torno a la lectura crítica, aún 

se siguen presentando falencias por cuanto no toda la población estudiantil se encuentra en 

el nivel superior de las pruebas SABER lenguaje, por ello es pertinente fortalecer los 

procesos de lectura crítica desde el grado sexto por cuanto, en la institución, es considerado 

como el soporte de las habilidades que serán desarrolladas a lo largo de esta etapa escolar.  

Con base en lo anterior y haciendo revisión documental en torno al tema, se estructuró el 

planteamiento del problema que guio el estudio.   
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2. Tematización: tras la identificación del problema, se determinaron los temas o 

componentes que convergen y/o emanan del mismo por cuanto las situaciones ahí 

expuestas son interdependientes, uno depende de la aparición de los demás. En este estudio, 

los temas emergentes al problema central se hallaron a través de un proceso de 

categorización de la información recolectada en el punto anterior. En otras palabras, se 

identificó cómo se encontraban los estudiantes en los componentes de lectura: semántico, 

sintáctico y pragmático y su incidencia en los procesos de lectura crítica, teniendo en 

cuenta los documentos nacionales: Estándares, Derechos Básicos de Aprendizaje, Matrices 

de Referencia, postulados teóricos en torno al tema, entre otros. Este diálogo entre 

resultados, teoría y saberes de los investigadores permitió la construcción de estrategias que 

dieran cuenta del objetivo planteado. 

 

3. Planificación de la acción: a partir de la resignificación de la teoría en relación con 

las necesidades, el problema general se clasificó en orden de prioridad y, orientando las 

acciones por parte de los investigadores hacia la solución deseada. Es decir, con ayuda de 

los resultados obtenidos se identificaron las principales dificultades que no permitían a un 

estudiante de sexto grado alcanzar la criticidad en los textos leídos, de manera que el 

docente elaboró unas unidades o proyectos de aula que promovieran el avance de los 

estudiantes hacia el nivel lector esperado. 

 

4. Implementación-Ajustes: etapa compleja en su naturaleza por cuanto en ella se 

ejecuta la propuesta de intervención al tiempo que se evalúa para responder a los 

imprevistos y realizar los ajustes correspondientes. No basta con la ejecución del plan, el 
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proceso de transformación de las prácticas de lectura crítica exige la reflexión de las 

acciones realizadas como estrategia para valorar el trabajo y determinar los impactos 

positivos, así como los hechos negativos que aún persistan. En otras palabras, en nuestro 

proyecto, a partir de la observación se identificaron las estrategias que favorecieron el 

fortalecimiento de los procesos de lectura crítica así como las dificultades que dejaron en 

los investigadores un conocimiento valioso que se implementó en la construcción de las 

diferentes unidades didácticas. Finalmente, es importante aclarar que la valoración del 

trabajo, teniendo en cuenta la naturaleza del proyecto de investigación, giró en dos 

sentidos: aprendizaje y proceso pedagógico. 

 

5. Transformación-Teorización: fase de la investigación en la cual se recopila y 

analiza el trabajo realizado hasta el momento, de esta manera la conjunción teoría y 

práctica llevada a cabo arroja los resultados de todo estudio: nuevo conocimiento.  

 

Cada una de estas fases no necesariamente se realizaron de forma secuencial: la 

flexibilidad metodológica de este diseño permitió que cada una de estas se llevaran a cabo 

de manera concomitante, de ahí que se retomara, profundizara y redefinieran aspectos de 

fases anteriores.   

Por otra parte, de acuerdo con el diseño hasta aquí planteado y con Murcia (1992) quien 

sostiene que “los proyectos de investigación-acción no se pueden trabajar en la ´tierra de 

nadie´, donde se puedan realizar ideas utópicas” (p.48), se contó con el apoyo de los 

directivos de la Institución Educativa y la participación de los estudiantes de sexto grado, 
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dado que es el curso en el cual se pueden cimentar bases sólidas para un proceso lector 

crítico, así como los docentes del Área de Lenguaje. Lo anterior para un total de 28 actores. 

A continuación, se relaciona con más especificidad cada uno de los participantes de la 

investigación. 

Tabla 14  

Participantes de la investigación 

PARTICIPANTES CARACTERÍSTICAS 

 

Estudiantes de sexto grado 

10 niñas y 14 niños en edades entre 11 y 12 años 

pertenecientes a un nivel socio-económico alto. 

Muchos de estos estudiantes provienen de padres 

atentos y colaboradores en su proceso educativo y 

lector; por tanto, se pueden encontrar estudiantes 

amantes de la lectura, así como otros indiferentes a la 

misma. Entre sus gustos se encuentran: la Mitología 

Griega, la narración policíaca y las narraciones 

basadas en hechos reales que permitan la 

autorreflexión.  

Docentes del Área de Lenguaje 
Dos docentes de la institución que trabajan con los 

niños participantes y cuentan con la siguiente 

formación: licenciados en Español y Literatura con 4 

años de experiencia de los cuales 3 de ellos son en la 

institución donde se desarrolla la presente 

investigación. 

Directivos 
Rectora: cuenta con una importante formación 

académica y laboral como: Magíster en Pedagogía, 

Especialista en Idiomas, Master of Arts. en Filosofía, 

Profesora de Idiomas y Literatura, Conferencista de 

temas de educación y Desarrollo. 

Coordinadora académica, Asesora Pedagógica, 

Traductora Simultánea y docente de los diferentes 

niveles escolares.  

Coordinadora: trabajadora social con un amplio 

recorrido en la gerencia y administración educativa. 

Fuente: Los autores (2017), con base en la información recolectada. 
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3.2. Técnicas e Instrumentos para la recolección de información 

De acuerdo con Sandoval (1996) los recursos disponibles que conducen a la generación 

de información dependen de la naturaleza del conocimiento disponible, así como del 

enfoque de investigación seleccionado. Teniendo en cuenta que en la Investigación Acción 

se pretende mejorar una práctica educativa, en este caso la lectura crítica, es importante 

mencionar la necesidad de seleccionar un conjunto más amplio de técnicas de supervisión 

que permitan la construcción de una visión más profunda y completa de la situación 

estudiada. Así pues, las técnicas e instrumentos que permitieron la recolección de la 

información para la definición del problema y realizar los ajustes correspondientes al plan, 

estuvieron dirigidos a la identificación y comprensión desde el punto de vista de quienes 

interactuaron y se encontraron inmersos en la situación problema.  

No obstante, es importante mencionar que los instrumentos fueron realizados a partir de 

un proceso de pre-categorización, a partir del marco teórico, que permitieron la 

construcción de preguntas orientadoras y tópicos de discusión con el fin de obtener la 

información necesaria para diseñar la propuesta que fortalezca los procesos de lectura 

crítica mediante la semiótica. La información fue recolectada durante las sesiones de clase 

de Aptitud Verbal y Literatura (asignaturas dictadas por los investigadores) y reuniones de 

Área de Lenguaje. Vale la pena mencionar que se optó por realizar un diseño piloto que fue 

validado por la directora del presente proyecto, una docente externa y la población de 

estudiantes con el fin de verificar si dichos instrumentos aportaban la información requerida 

para la ejecución del trabajo investigativo.  
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A continuación, se resaltan las técnicas e instrumentos de recolección de información 

implementadas en el presente proyecto de investigación. 

          

Figura 17. Técnicas e instrumentos de recolección de información, 2017. 

Si bien cada uno de ellos aportó información relevante en procura del cumplimiento del 

objetivo, al igual que las fases metodológicas, no siguieron un orden lineal sino paralelo y 

complementario.  

1. Revisión Documental: fase exploratoria en el proceso de investigación comprendido 

por un proceso de rastreo de documentos existentes, clasificación, selección de acuerdo con 

la pertinencia de la investigación, lectura y extracción de categorías de análisis para la 

identificación de los hallazgos existentes (Suárez, 2007). Esto de manera convergente a la 

fundamentación teórica que guio el proceso. Se resalta, en consecuencia, como eje 

fundamental para la pesquisa de documentos la dualidad Lectura Crítica – Semiótica, así 

Revisión 
documental 

Pruebas tipo 
SABER 

Talleres 
(Unidades 
Didácticas) 

Observación 

Entrevista 
Semiestructurada 

Encuesta 
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como la profundización temática en la comprensión de lectura, Lectura Crítica y Plan de 

Área de Lenguaje 

2. Pruebas Tipo SABER: son preguntas con varias posibles respuestas de las cuales 

una es la correcta y las restantes son verosímiles, o de las que todas son parcialmente 

correctas, pero solo una de ellas es la más apropiada. Este tipo de pruebas se utiliza para 

medir resultados de aprendizaje tanto simples (conocimiento) como complejos 

(comprensión, aplicación, interpretación…): conocimiento de terminologías, conocimiento 

de hechos específicos, conocimiento de principios, conocimiento de métodos y 

procedimientos, capacidad para aplicar principios, capacidad para interpretar relaciones, 

capacidad para juzgar métodos y procedimientos. Es importante mencionar que esta prueba 

se aplicó en agosto de 2017 y cuenta con 18 preguntas de selección múltiple. Se 

profundizará en este tipo de pruebas durante el análisis de información (siguiente capítulo).  

3. Talleres (Unidades Didácticas): espacio de trabajo compartido por varias personas. 

En este, el proceso va más allá del simple aporte de investigación centrándose en las líneas 

de acción que pueden transformar la situación objeto de análisis. Aquí toma lugar el plan de 

trabajo que hace efectivas las acciones destinadas al cumplimiento del objetivo de 

investigación (Sandoval, 1997). Es importante que todos los actores participantes se 

involucren activamente durante el desarrollo de los mismos, pues solo así es posible la 

mejora en los procesos de lectura crítica y la autorreflexión que permitirá el mejoramiento. 

Dentro del presente proyecto investigativo se llevaron a cabo talleres al interior de tres 

unidades didácticas que dieron cuenta de los niveles de lectura, así como de sus 

componentes: sintáctico, semántico y pragmático requeridos para el alcance de los criterios 

de evaluación dispuestos por la documentación teórica ya mencionada. 
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4. Observación: técnica inherente en todo proceso de investigación por cuanto apoya la 

revisión realizada anteriormente además de focalizar la atención sobre aspectos relevantes 

en las fases de investigación. Sandoval (1996) destaca como principal ventaja “realizar la 

tarea desde adentro de las realidades humanas que pretende abordar” (p. 123). Durante la 

recogida de la información, esta técnica se implementó al interior de la institución 

educativa, específicamente en las horas de clase de Aptitud Verbal y Literatura. Esto con la 

finalidad de observar y analizar los avances en los procesos lectores de los estudiantes 

participantes al tiempo que se construyó un conocimiento en torno a la práctica pedagógica 

de los docentes. 

5. Entrevista semi-estructurada: Se implementará con el fin de ahondar en elementos 

identificados con las técnicas de recogida de información mencionadas anteriormente y, de 

igual manera, para conocer las visiones particulares de todos los actores vinculados al 

proceso de formación humana y académica de los niños participantes en este estudio. Vale 

la pena mencionar que no hubo un guion rígido el cual seguir por cuanto “el enfoque 

cualitativo de este tipo de entrevista abre oportunidades con cada una de las preguntas del 

cuestionario, de explorar de manera inestructurada (no preparada de antemano pero sí 

sistemática) aspectos que se derivan de las respuestas proporcionadas por el entrevistador” 

(Sandoval, 1996, p.126). Es importante aclarar que las entrevistas realizadas solo se 

aplicaron a las directivas de la institución. 

6. Encuesta: tiene como objetivo describir la distribución de uno o más aspectos a 

investigar en el total de la muestra de estudio o participantes, al tiempo que permite hacer 

diversas comparaciones entre sí (Briones, 1996). Tiene como finalidad conocer las 

prácticas de lectura durante los tres momentos claves de la misma, así como de los 
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conocimientos previos y dificultades presentes durante el proceso lector; la información 

recabada con este instrumento permitió no solo caracterizar al grupo de sexto grado sino 

que orientó la construcción de unidades didácticas que fortalecieran los procesos de lectura 

crítica. 

 

3.3. Análisis de la información 

 

Como se mencionó con antelación, el proceso de análisis de la información se realizó de 

manera continua y paralela al proceso de recolección de la misma. Se destaca el procesador 

de texto como herramienta de apoyo en la transcripción y consolidación de datos recogidos 

en las entrevistas. Durante la fase de investigación, se hizo reducción de información cuyo 

criterio central de exclusión fueron los objetivos trazados en este estudio.   

Posteriormente, y teniendo en cuenta que este trabajo se hizo a la luz del enfoque 

cualitativo, se realizó un proceso de codificación de información que permitió la 

segmentación de la misma por medio de índices o palabras claves en las transcripciones, 

registro de observaciones, entrevistas, etc. para dar cuenta de los más relevantes, así como 

de ejemplos y fenómenos puntuales lo cual permitió la identificación de lo común, diferente 

y de estructuras (Coffey & Atkinson, 1996). Vale la pena mencionar que 

Al igual que la simplificación y reducción de los datos, la codificación se puede 

conceptualizar como la compilación de los mismos, la codificación no debe verse 

simplemente como la reducción de los datos a una serie de denominadores comunes 

más generales sino que se debe usar para expandir, transformar y reconceptualizar 
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los datos abriendo más posibilidades analíticas (…) la codificación se usa, por lo 

general, para descomponer y segmentar los datos hasta obtener categorías más 

generales y simples. (p.35) 

 

Con base en ese proceso, se diseñó una matriz categorial en la cual se consolidaron 

macro categorías, categorías deductivas, emergentes o inductivas, subcategorías y 

principales descriptores; a partir del marco teórico y la información recolectada. Esta etapa, 

orientó el proceso de interpretación de la información, así como la tematización (Fase 

metodológica 2) del problema central sobre el cual se trabajó desde este diseño 

metodológico en el escenario donde se suscribe esta investigación.  

3.4. Aspectos éticos 

Para el desarrollo de la presente investigación, se tuvieron en cuenta los principios de la 

protección de datos que en la actualidad adelanta Colombia.  Por tanto, se trabajaron los 

siguientes elementos:  

1. Acceso a la institución: fue solicitada de forma escrita por el grupo de investigación, 

a la rectora de la institución educativa quien de forma verbal manifestó estar de acuerdo 

con el ingreso a la institución para la recolección de la información y la implementación de 

estrategias orientadas al fortalecimiento de los procesos de lectura crítica mediante la 

semiótica discursiva. 

2. Manejo de la información: se declaró que la información recogida sería utilizada 

únicamente con fines investigativos. Sin embargo, la Institución Educativa solicitó no 
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mencionar su nombre. De igual manera, una vez finalizado el proceso, se dará a conocer a 

la comunidad escolar en general y a los padres de familia interesados en el tema.   

A manera de conclusión, se entiende que la Investigación Acción (IA) tiene como 

finalidad el mejoramiento de las prácticas docentes a partir de un ejercicio constante de 

autorreflexión. En este sentido, se configura como el diseño metodológico que no solo 

teoriza, sino que pretende explicar una realidad para transformarla. En otras palabras, 

aporta en un doble sentido: reconocer cómo están los estudiantes de 6° de la Institución 

(debilidades y fortalezas) en lectura crítica de manera que se creen estrategias que impacten 

positivamente, no solo su vida escolar, sino también personal y social; al tiempo que: se 

evalúen las prácticas docentes, se reconozcan las debilidades y fortalezas en su proceso de 

enseñanza para, finalmente, identificar los cambios que se requieran para mejorarla. 

 

 

 

 

 

4. Análisis e interpretación de resultados 

 

A lo largo del trabajo se ha contextualizado un problema de investigación en torno a la 

lectura crítica en una institución de Floridablanca – Santander el cual pretende ser abordado 

a lo largo del presente proyecto pues, es notorio según se relacionó en el primer capítulo, no 
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todos los estudiantes alcanzan los niveles satisfactorios de lectura crítica y es por ello que 

se pretende fortalecerlos mediante la disciplina de la semiótica.  

Para tal fin, se procedió a una fundamentación teórica y metodológica que sustentara las 

acciones orientadas al cumplimiento del objetivo de investigación diseñar una propuesta 

orientada al fortalecimiento de los procesos de lectura crítica de los estudiantes de 6° 

grado de una institución privada de Floridablanca mediante la semiótica discursiva. Para 

el alcance de este se requirió la construcción de tres (3) objetivos específicos que dieran 

cuenta del proceso desarrollado: caracterización de los procesos de lectura crítica de los 

estudiantes, analizar las unidades didácticas implementadas y su incidencia en los procesos 

de lectura crítica de manera que definan algunas orientaciones didácticas y metodológicas, 

dentro del plan de área, en torno a la lectura crítica. 

En este sentido, el presente capítulo tiene como intención dar a conocer de forma 

descriptiva e interpretativa los resultados obtenidos a partir del análisis de la información 

recolectada. Por tanto, se presentarán de acuerdo a cada objetivo específico de la 

investigación. 

4.1. Primer objetivo: Caracterizar los procesos de lectura crítica en los estudiantes de 

6° grado de una institución privada de Floridablanca.  

Para el alcance de este objetivo se recurrieron a técnicas e instrumentos de recolección de 

información como: encuestas, pruebas tipo SABER y observaciones docentes. Los 

resultados de cada una, se presentan a continuación respectivamente. En primer lugar, se 

elaboró una encuesta
12

 dirigida a los estudiantes de sexto grado que tuvo como finalidad el 

                                                 
12

 Ver anexo A. 
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reconocimiento propio de su proceso lector de manera que, a partir de los resultados, se 

construyan estrategias de mejora que promuevan una lectura más comprensiva y crítica. De 

igual manera, se realizó una prueba tipo SABER para evaluar los conocimientos de los 

estudiantes antes de la investigación. En este sentido, desde dos perspectivas que 

cuantifican dicha realidad que será analizada cualitativamente, se pretende dar cuenta del 

estado inicial de los procesos de lectura crítica de la población participante.  

Dado a que la metodología de la Investigación Acción se dirige a la solución del problema 

a investigar, es de vital importancia que toda la información recabada permita programar 

acciones para contrarrestar dicha problemática, de ahí que surja la necesidad de identificar 

las principales tendencias que la constituyen. Por tanto, se opta por caracterizar a la 

población a partir de datos cuantitativos dado a que permiten, con el uso de herramientas 

estandarizadas como cuestionarios, identificar una frecuencia de datos respecto al proceso 

de lectura crítica de los estudiantes (antes-durante y después) de la intervención, y así 

establecer una visión abierta y autorreflexiva que propenda al mejoramiento constante de 

las debilidades encontradas en dicho proceso, sin que esto altere la naturaleza metodológica 

(de corte cualitativo) de la investigación.  

4.1.1. Análisis de la encuesta a estudiantes. 

En primer lugar, la encuesta estuvo constituida por un total de 26 preguntas organizadas 

en 4 categorías de análisis: antes, durante, después de la lectura y conocimientos previos. 

Para esto se procede a la definición de cada una de ellas, descripción de los resultados y a la 

respectiva interpretación.  
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Antes de la lectura: es uno de los momentos más representativos del proceso lector 

crítico, por cuanto parte de generar motivación en los estudiantes al tiempo que se ubica y 

contextualiza en torno al autor, al tema y situaciones específicas que el texto a leer ofrece. 

En otras palabras, se constituye un lector crítico activo consciente de qué aspectos debe 

tener en cuenta al momento de significar los discursos. (Solé, 1992) 

En nuestra encuesta, 4 preguntas estuvieron dirigidas a dar cuenta de este momento de la 

lectura en la población participante. Los resultados se presentan a continuación: 

Tabla 15 

Antes de la lectura 

Fuente: Los autores (2018), con base en la información recolectada. 

 

 

 

 

 

CATEGORÍAS 

 

PREGUNTAS 

RESPUESTAS 

SÍ NO 

 

ANTES DE LA 

LECTURA 

1. ¿Reflexionas o te preguntas sobre el tema que vas a leer? 15 6 

2. ¿Tienes claridad sobre los propósitos de la lectura? 14 7 

3. ¿Decides qué hacer con el texto para comprenderlo de una mejor manera? 8 13 

4. ¿Construyes una hipótesis o idea sobre el tema y contenido del texto? 19 2 

PROMEDIO  14 7 
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Figura 18. Resultados categoría: Antes de la Lectura. Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 

De acuerdo con las respuestas obtenidas en esta primera categoría existe una tendencia 

hacia la preparación de la lectura que será abordada en las asignaturas de Aptitud Verbal y 

Literatura, pues un promedio de 14 estudiantes afirma tener claridad de cómo aproximarse 

a la lectura a través de la indagación inicial del tema o autor a leer, la definición de unos 

propósitos y la formulación de hipótesis de lectura; por el contrario, 7 estudiantes en 

promedio afirman no reflexionar antes de iniciar su proceso lector.  

Sin embargo, existe un aspecto que llama la atención; en la respuesta de la pregunta #3, 

13 de los 21 estudiantes responden que carecen de una ruta de trabajo que les permita 

comprender de una mejor manera el texto, es decir, centran su proceso en la dimensión 

textual evidente, pues saben que deben identificar elementos específicos como: actores, 

circunstancias, escenarios, etc.  

En esta misma línea, aunque los estudiantes manifiestan una preparación para abordar 

el texto, es necesario mencionar, de acuerdo con los diarios de observación, que los 

estudiantes solo realizan el proceso de reflexión previa cuando este es solicitado 

expresamente por el docente; de manera autónoma este no es realizado. 

Durante la lectura: para Solé (1992) este es el momento en el cual se significan los 

diferentes sistemas lingüísticos y no lingüísticos que constituyen los discursos. Para esto, se 

parte del reconocimiento de los aspectos más evidentes del texto con el fin que al 
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articularlos permitan la identificación de los elementos fundamentales: hechos, intención 

comunicativa, tipos de textos, argumentos, personajes, entre otros.  

Así mismo la autora menciona que el protagonismo del acto de comprensión versa en el 

lector pues, finalmente, es él quien controla dicho momento. Aquí, este es consciente de su 

entendimiento frente al texto cuando lee o bien, reconoce sus lagunas o falencias que 

tendrían que ser solucionadas a medida que avanza la lectura. 

En nuestra encuesta, 14 preguntas estuvieron dirigidas a dar cuenta de este momento así 

como de las estrategias de lectura en la población participante. Los resultados se presentan 

a continuación: 

Tabla 16 

Durante la lectura 

 

CATEGORÍAS 

 

PREGUNTAS 

 

RESPUESTAS 

SÍ NO 

DURANTE LA 

LECTURA 

 

5. ¿Tiene claro cuáles son tus objetivos y metas de lectura? 13 8 

6. ¿Vuelves hacia atrás y relees? 20 1 

7. ¿Realizas algunas actividades que te faciliten el proceso de lectura tales como 

subrayar, extraer ideas principales y secundarias, graficar la lectura, etc.? 

13 8 

8. ¿Empleas las mismas estrategias de lectura en los textos que trabajas en 

Aptitud Verbal (instructivos, informativos, expositivos, etc.) y los de Literatura 

(cuentos, poemas, novelas, etc.)? 

16 5 

9. ¿Te haces preguntas para evaluar si estás entendiendo lo que lees? 13 8 

10. ¿Estableces relaciones entre las ideas del texto, es decir determinas las 

causas, consecuencias, similitudes, comparaciones, etc.? 

9 12 

11. ¿Intentas encontrar relaciones entre lo que estás leyendo y lo que sabes? 16 5 

12. ¿Intentas anticipar lo que sigue? 18 3 

13. ¿Relacionas lo que vas leyendo con tu propósito inicial de lectura? 13 8 

14. ¿Resumes los contenidos? 10 11 

15. Cuando tienes dificultades en la lectura ¿sigues leyendo para resolver el 

problema? 

14 7 
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16. Cuando tienes dificultades en la lectura ¿realizas alguna consulta para 

resolver el problema? 

16 5 

17. Cuando tienes dificultades en la lectura ¿te parece normal y no haces nada 

para remediarlo? 

4 17 

18. Cuando no comprendes una palabra del texto ¿la consultas con un 

diccionario, un docente o un adulto? 

20 1 

PROMEDIO  14 7 

Fuente: Los autores (2018), con base en la información recolectada. 

 

 

Figura 19. Resultados categoría: Durante la Lectura. Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 

De acuerdo con las respuestas obtenidas existe una media aritmética de 14 estudiantes 

que evidencian hacer uso de estrategias de lectura que les permiten comprender más 

fácilmente el texto abordado, por ejemplo: consulta de vocabulario, relación de presaberes 

con el texto, indagación constante para verificar el entendimiento, relectura, etc. Aquí es 

válido mencionar la consistencia de la información en las respuestas de las preguntas 7, 9, 
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14, 16, 17 y 18 pues se puede afirmar que los estudiantes constantemente están indagando 

sobre su proceso de comprensión. 

De igual manera, la respuesta de la pregunta 10 en relación con la de la pregunta 3, del 

apartado anterior, da cuenta de la superficialidad de la lectura, pues entre las ideas que los 

estudiantes identifican como principales no se establecen interrelaciones (causa-efecto, 

contrastes, similitudes, etc.) que promuevan nuevos sentidos e interpretaciones en la 

lectura, profundizando así en el texto y en otras dimensiones como la valorativa. 

Finalmente, hay un aspecto que sobresale durante el momento de lectura con la pregunta 

#2, de la categoría anterior, en contraste con la pregunta #8. En la primera se indaga por la 

definición de propósitos de lectura, la cual arroja resultados positivos; es decir, cada lectura 

responde a un por qué, mientras que en la segunda se consulta por las estrategias empleadas 

en la lectura de textos literarios y no literarios; cuyo resultado permite evidenciar que los 

estudiantes los leen de igual manera. En este sentido, se presenta una contradicción, pues 

uno de los propósitos de lectura es diferenciar el tipo de texto a leer y los aspectos que lo 

configuran como eje orientador lo cual conlleva a trabajar con los estudiantes la 

identificación y diferenciación de tipologías textuales las cuales son claves para el 

fortalecimiento de la lectura crítica. 

Después de la lectura: Para este momento de la lectura, según Solé (1992) el trabajo de 

aula gira en torno a la identificación del tema (de qué trata) y construcción de la idea 

principal, (cuál es la idea más importante que el autor intenta explicar respecto al tema) 

promoviendo una reflexión sobre lo leído. Aquí se pretenden abordar las dimensiones 
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enunciativa y valorativa, pues se espera que el estudiante identifique las principales 

estrategias discursivas y de enunciación con las cuales se construye el texto. 

No debe entenderse como un hecho resultante del momento anterior sino que todo 

aquello que está inmerso aquí se construye dentro de la lectura de los diferentes tipos de 

texto. Así pues, la lectura se construye como un hecho global donde cada etapa no solo 

encadena a la otra sino que la retroalimenta, promoviendo una comprensión. 

En nuestra encuesta, 4 preguntas estuvieron dirigidas a dar cuenta de este momento de la 

lectura en la población participante. Los resultados se presentan a continuación: 

Tabla 17 

Después de la lectura 

 

CATEGORÍAS 

 

PREGUNTAS 

 

RESPUESTAS 

SÍ NO 

 

 

 

 

DESPUÉS DE LA 

LECTURA 

 

19. ¿Después de finalizada la lectura identificas el tema e idea(s) principal(es)? 13 8 

20. Al finalizar la lectura ¿comparas tu hipótesis o idea inicial con el contenido 

del texto? 

 

 

15 

 

6 

21. ¿Consideras importante haber usado actividades que faciliten el proceso de 

lectura tales como subrayar, extraer ideas principales y secundarias, graficar la 

lectura, etc.? 

 

 

19 

 

2 

22. Al finalizar la lectura ¿tomas una postura, es decir te cuestionas si estás de 

acuerdo o en desacuerdo con el texto? 

 

 

18 

 

3 

PROMEDIO  16 5 

Fuente: Los autores 

(2018), con base en la 

información recolectada. 
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Figura 20. Resultados categoría: Después de la Lectura. Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 

 

A partir de las respuestas a los 4 interrogantes anteriores se puede deducir que existe una 

tendencia por parte de los estudiantes a identificar tanto el tema como la idea principal, 

haciendo la aclaración que solo las realizan cuando el docente las solicita; caso contrario, 

son omitidas por los estudiantes. 

De manera similar, las ideas iniciales o hipótesis de lectura son contrastadas con el 

contenido del texto, dando paso a la profundización de ideas y estrategias discursivas 

empleadas por el autor. 

Conocimientos previos: Colomer y Camps (1990) afirman que una lectura exitosa de 

cualquier tipo de texto gira en torno a la implementación de los conocimientos que posee 

un estudiante pues con ellos se activan una serie de esquemas mentales que permitirá no 

solo la identificación de aspectos representativos en el discurso, sino sobrellevar los vacíos 

emergentes en el proceso comprensión y crítica textual. 

De manera similar, las autoras profundizan sus postulados, afirmando que dichos 

conocimientos son el resultado de la interacción entre lo enciclopédico así como de lo 

textual. En otras palabras, reconocer las dinámicas socio históricos, avances tecnológicos y 
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científicos así como conceptos de diversas áreas son de gran ayuda en la lectura; aspectos 

como enunciación, características discursivas, gramática, habilidades para identificar ideas, 

entre otras, contextualizan al lector en torno a la dinámica comunicativa que se construye 

en el acto de leer. (Colomer y Camps, 1990) 

En términos de la investigación desarrollada, en esta categoría los resultados se 

relacionan a continuación:  

Tabla 18 

Conocimientos previos 

 

CATEGORÍAS 

 

PREGUNTAS 

 

RESPUESTAS 

SÍ NO 

 

 

CONOCIMIENTOS 

PREVIOS 

23. ¿Lo que sabes del tema facilita la comprensión del texto? 18 3 

24. ¿Lo que sabes del tema te permite reflexionar o preguntar sobre lo que se 

lee? 

16 5 

25. ¿Lo que sabes del tema dificulta tu comprensión del texto? 1 20 

26. ¿Lo que sabes del tema lo tienes en cuenta al momento de leer el texto? 18 3 

PROMEDIO  13 8 

Fuente: Los autores (2018), con base en la información recolectada. 

 

 

 

 

 

Figura 21. Resultados categoría: Conocimientos previos. Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 
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Con base en los datos alcanzados se puede inferir que los estudiantes reconocen la 

importancia de sus presaberes al momento de aproximarse a un texto, pues son estos los 

que permiten aclarar algunos aspectos del mismo, así como entender ciertas ideas 

desarrolladas por el autor. Sin embargo, teniendo en cuenta que en el análisis de las 

categorías anteriores se ha afirmado que los estudiantes emplean las mismas estrategias de 

lectura para los diferentes tipos de textos, aquí es posible inferir que para los estudiantes los 

conocimientos previos giran alrededor de lo enciclopédico, dejando de lado los aspectos 

textuales o bien, empleándolos solo cuando el docente así lo solicita. Es decir, los contextos 

discursivos no son tenidos en cuenta como un factor relevante que puedan aportar a su 

aprendizaje; si esto sucede dentro de un proceso de lectura crítica, vale la pena preguntarse 

qué sucede en las diferentes situaciones en las que se envuelven los estudiantes. 

4.1.2. Análisis prueba tipo SABER. 

La prueba tipo SABER empleada para recabar información, fue a partir del diseño 

realizado por Tres Editores S.A., empresa contratada por la institución educativa 

anualmente con la intención de realizar un seguimiento institucional y poder diseñar planes 

de mejoramiento. La prueba es diseñada por Tres Editores a partir de un banco de 

preguntas del Icfes, así como de otras que son elaboradas por su personal.  

Ahora bien, la prueba está compuesta por 18 preguntas de las cuales 6 son de nivel 

literal, 8 de nivel inferencial y 4 de nivel crítico-intertextual; por otra parte, los textos 

evaluados correspondieron a textos continuos y discontinuos. Dentro de los primeros se 

presentaron tipologías como la narrativa e informativa, mientras que en el segundo grupo 

solo se evaluó la caricatura. De igual manera, en torno a los componentes de lectura 

(semántico, sintáctico y pragmático) cada uno contó con 6 preguntas. Con la información 
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recogida se procedió al diseño de tres unidades didácticas las cuales fueron desarrolladas 

durante el primer semestre del 2018.  

A continuación, se da a conocer, en términos generales, la tabla con los porcentajes que 

expone los resultados de los 21 estudiantes de sexto grado que participaron en la 

investigación. Vale la pena aclarar que los colores representan la respuesta correcta de la 

pregunta, así como la valoración cualitativa del grupo sobre lo obtenido.  

Tabla 19 

Resultados prueba diagnóstica 

 

 

 

 

 

# COMPETENCIA COMPONENTE A B C D NR 

31 Literal Semántico 17 11 67 5 0 

32 Inferencial Semántico 100 0 0 0 0 

33 Crítico Semántico 11 6 83 0 0 

36 Inferencial Sintáctica 17 83 0 0 0 

37 Inferencial Sintáctica 28 0 50 17 5 

38 Inferencial Sintáctica 33 17 6 44 0 

41 Literal Pragmática 94 0 0 6 0 

42 Inferencial Pragmática 11 78 5 6 0 

43 Crítico Pragmática 89 6 5 0 0 

46 Literal Semántico 11 6 67 16 0 

47 Literal Semántico 17 28 44 11 0 

48 Literal Semántico 17 0 72 6 5 

51 Literal Sintáctica 50 17 22 11 0 

52 Inferencial Sintáctica 11 6 72 11 0 
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53 Inferencial Sintáctica 39 11 28 22 0 

56 Inferencial Pragmática 56 6 28 10 0 

57 Crítico Pragmática 33 17 44 6 0 

58 Crítico Pragmática 0 56 22 22 0 

Fuente: Los autores (2018), con base en la información recolectada. 

 

Tabla 20 

Resultados prueba diagnóstica según nivel de comprensión 

NIVEL  

DE 

COMPRENSIÓN 

N° DE 

PREGUNTA 

 

PREGUNTA 

 

ANÁLISIS  

 

 

 

 

 

LITERAL 

 

 

 

 

 

31 

El granjero no alimenta al caballo 

porque: 

A. Ahora tiene a otros animales. 

B. No es de su propiedad. 

C. El animal le resulta inútil. 

D. No puede cazar leones. 

Al ser una pregunta de tipo 

literal, se espera que todos los 

estudiantes respondan 

satisfactoriamente; sin embargo, 

solo el 67% alcanzó el nivel 

esperado. Lo anterior puede 

corresponder a que se requiere 

por parte del estudiante 

identificar hechos explícitos que 

conlleven a la generalización de 

un acontecimiento. Respecto a 

los estudiantes que no 

respondieron correctamente se 

podría afirmar que realizaron 

suposiciones dentro del contexto 

planteado por la lectura.    

 

 

 

 

41 

¿Quién expresa el contenido de la 

segunda viñeta? 

A. La mamá de Mafalda. 

B. Mafalda. 

C. La hija de Mafalda. 

D. Un narrador. 

Esta pregunta indaga por el 

reconocimiento de uno de los 

elementos implícitos de la 

historieta: los personajes. El 

94% de estudiantes reconoció 

que la ausencia física de un 

personaje no lo elimina de la 

dinámica comunicativa 

emergente en el texto, dado que 

su presencia se manifiesta solo 

de manera verbal con su voz.  

 

El porcentaje restante omite 

dicha voz asignándosela a un 

narrador de tipo omnisciente.     

 

 

 

Una inferencia a partir de este 

contenido es: 

A. La vida premia tus buenas 

Aunque la pregunta es de tipo 

literal pues centra su atención en 

los aspectos explícitos en el 
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46 

acciones. 

B. El dinero corrompe la mente. 

C. El avaro pierde todo por 

quererlo todo. 

D. La felicidad no es material. 

texto, exige por parte de los 

estudiantes la articulación de sus 

partes para la identificación de 

la idea principal.  En este 

sentido, solo el 67% de los 

estudiantes realizaron dicho 

proceso textual. Aunque las 

otras respuestas están 

relacionadas con el texto, no dan 

cuenta de manera generalizada 

de todas las ideas presentes en la 

fábula. 

 

47 

La moraleja del texto contiene: 

A. Una sentencia. 

B. Una problemática. 

C. Una lección para la vida diaria. 

D. El desenlace del contenido 

textual. 

Aunque la pregunta es de tipo 

literal pues centra su atención en 

un aspecto explícito en el texto, 

se puede inferir que tanto el 

vocabulario como el manejo del 

contenido del texto jugaron un 

papel importante al momento de 

seleccionar la respuesta correcta. 

Lo anterior, dado a que solo el 

44% relacionó la palabra 

moraleja con lección de vida, 

mientras que el otro porcentaje 

lo asignaron a las palabras 

sentencia y problemática.   

 

 

 

 

48 

El relato se titula La gallina de los 

huevos de oro porque: 

A. Cuenta la historia de un 

granjero. 

B. Narra el origen de la valiosa 

gallina. 

C. La acción gira en torno al ave. 

D. La historia sucede en una 

granja. 

La pregunta exige al estudiante 

articular las partes explícitas del 

texto de manera que el título dé 

cuenta del contenido. Aunque en 

la pregunta se cuestiona por el 

título, los resultados permiten 

evidenciar que los estudiantes 

solo se centraron en el contenido 

textual. Por lo tanto, se puede 

afirmar que el error en la 

selección de la respuesta se dio 

principalmente en cuestiones de 

atención lo cual se reafirma con 

que el 6% de los estudiantes 

haya omitido la pregunta.     

 

 

 

51 

Los dos puntos empleados en el 

texto sirven para: 

A. Dar paso a una enumeración. 

B. Resaltar la importancia de un 

enunciado. 

C. Continuar con un argumento. 

D. Ampliar la información de la 

idea anterior. 

La mitad de los estudiantes 

identificó la respuesta correcta, 

sin embargo la otra parte aún 

presenta dificultades en la 

comprensión de las funciones de 

los signos de puntuación que, a 

pesar de ser un aspecto propio 

de la escritura, influye en la 

comprensión de textos. 
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INFERENCIAL 

 

 

 

 

 

 

32 

De acuerdo con el 

comportamiento del granjero se 

puede afirmar que: 

A. Es un desagradecido y cruel. 

B. Está cansado de soportar la 

pereza del animal. 

C. Es justo y está actuando de 

manera correcta. 

D. Quiere lo mejor para el animal. 

De acuerdo a la pregunta 

planteada se espera que los 

estudiantes den cuenta de 

aspectos implícitos dentro del 

texto. Esta pregunta obtuvo un 

100% denotando la habilidad  

de inferir información por parte 

de los estudiantes en hechos o 

contextos específicos. 

 

36 

La organización o forma del texto 

anterior permite identificarlo 

como: 

A. Anecdótico. 

B. Informativo. 

C. Periodístico. 

D. Narrativo. 

En esta pregunta se exige a los 

estudiantes dar cuenta de la 

identificación y estructura de las 

tipologías textuales a partir de la 

interrelación entre los diferentes 

elementos del texto, lo cual 

permite inferir que los 

estudiantes tuvieron en cuenta 

algunas nociones de las 

diferentes tipologías textuales, 

pues se reflejó con un alto 

porcentaje (83%) de estudiantes 

que dieron cuenta de la 

respuesta correcta. 

 

 

 

 

37 

La expresión: una de las especies 

más inteligentes del planeta 

permite: 

A. Confirmar la idea contenida en 

la frase anterior. 

B. Ejemplificar la palabra anterior. 

C. Hacer una afirmación respecto 

al enunciado anterior. 

D. Precisar una enumeración. 

Esta pregunta indaga por la 

función de los signos de 

puntuación (:) que, aunque no se 

indaga por ellos de forma 

explícita, se espera que el 

estudiante los tenga en cuenta en 

el momento de analizar la 

expresión contigua. Si solo el 

50% de los estudiantes 

respondió de manera acertada, 

implica que el otro porcentaje 

deja de lado sus conocimientos 

gramaticales en un contexto 

específico al momento de 

aproximarse a un texto.  

 

 

 

 

38 

De acuerdo con la estructura e 

información, este texto es de 

tipología: 

A. Narrativa. 

B. Periodística. 

C. Literaria. 

D. Expositiva. 

Al igual que la pregunta 

anterior; esta, exige a los 

estudiantes dar cuenta de la 

identificación y estructura de las 

tipologías textuales. Sin 

embargo, los resultados 

contradicen a la pregunta #36 

pues en esta, la mayoría de 

estudiantes (56%) dejaron de 

lado sus presaberes textuales 

para responder a la cuestión 

planteada. 

 

 

 

 

Las expresiones verbales y 

gestuales de Mafalda indican su: 

A. Tristeza. 

B. Inconformidad. 

En esta pregunta el 78% de los 

estudiantes evidenciaron la 

respuesta correcta lo cual 

permite afirmar que llevaron a 
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42 C. Lamento. 

D. Resignación. 

cabo procesos de inferencia, 

mientras que el 22% aún 

presenta dificultades que pueden 

ser a causa de escaso uso de 

estrategias de lectura como: 

regresar al texto para una mejor 

comprensión. 

 

 

 

 

 

52 

La porción textual al final del 

texto sirve para: 

A. Citar un ejemplo y confirmar el 

tema. 

B. Expresar una orden. 

C. Plantear una reflexión al lector. 

D. Suprimir una idea. 

 

Con esta pregunta se puede 

decir que a los estudiantes se les 

facilita inferir el sentido de 

algunas partes del texto 

evidenciando habilidad para 

trabajar con ideas precisas y 

puntuales que no demanden la 

reflexión global del texto sino la 

local o específica del mismo. 

 

 

 

 

 

 

 

53 

De acuerdo con la forma, 

estructura y elementos textuales, 

el contenido anterior corresponde 

a un texto: 

A. Periodístico. 

B. Expositivo. 

C. Descriptivo. 

D. Narrativo. 

En esta pregunta se exige a los 

estudiantes dar cuenta de la 

identificación y estructura de las 

tipologías textuales, las cuales 

permiten inferir que los 

estudiantes desconocen al 

momento de enfrentarse a un 

texto. Lo anterior se evidencia 

con el alto porcentaje de 

estudiantes que no respondieron 

correctamente a la pregunta. 

 

Sin embargo, haciendo una 

comparación entre esta pregunta 

y la #36 analizada en este 

mismo nivel, se puede decir que 

se presenta una contradicción 

pues las dos exigen los mismos 

conocimientos, pero en esta 

pregunta no son tenidos en 

cuenta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

56 

Teniendo en cuenta el texto, su 

enunciatario o autor indicado es 

un: 

A. Investigador del tema central. 

B. Donante de órganos. 

C. Escritor de cuentos. 

D. Poeta reconocido. 

La pregunta indaga por la voz 

presente en el texto, hecho que 

de acuerdo con los resultados 

obtenidos solo el 56% respondió 

de manera asertiva, dejando ver 

dificultades en la identificación 

de los sujetos presentes en el 

acto comunicativo. Esta idea se 

respalda con los resultados 

obtenidos en la pregunta #41 

analizada en el nivel anterior.  

 

Es importante resaltar que el 

28% de los estudiantes 

seleccionaron la opción “C” y 

un 16% entre la “B” y la “D”, 

situación que nos lleva a afirmar 
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que los estudiantes asocian el 

concepto de voz, enunciatario o 

autor con el de narrador.       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  CRÍTICO 

 

 

 

 

33 

La actitud asumida por el caballo 

da a entender que este: 

A. Ha recibido una recompensa a 

su trabajo. 

B. Es completamente indiferente 

al cruel amo. 

C. Se resigna y no cuestiona la 

actitud del granjero. 

Se siente decepcionado y 

abrumado por su estado actual. 

Con esta pregunta se puede 

decir que a los estudiantes se les 

facilita reflexionar sobre la 

función e intención de algunas 

partes del texto evidenciando 

habilidad para trabajar con ideas 

precisas y puntuales que no 

demanden la reflexión global del 

texto sino la local o específica 

del mismo. 

 

 

 

 

43 

La intención del texto es: 

A. Narrar una situación cotidiana. 

B. Presentar una anécdota. 

C. Presentar una situación 

divertida. 

D. Hacer una representación. 

La gran mayoría de los 

estudiantes no presentan 

dificultades al momento de 

inferir información, esto puede 

estar dado por el tipo de texto 

(discontinuo: historieta) el cual 

se caracteriza por ser preciso y 

concreto. 

 

 

 

 

 

 

57 

La intención del texto leído es: 

A. Criticar las campañas que 

promueven la donación. 

B. Atacar la cultura de donación 

en el país. 

C. Respaldar la donación de 

órganos. 

D. Evitar la donación de órganos. 

A pesar de que la pregunta tiene 

una relación estrecha con la #43 

(inmediatamente anterior), los 

resultados son divergentes pues 

aquí solo el 44% de los 

estudiantes dieron cuenta de la 

respuesta correcta.  

 

A diferencia de la pregunta 

mencionada, el texto es de tipo 

continuo el cual se caracteriza 

por la ausencia de imágenes y 

extensión de contenido lo que 

nos permite afirmar que exige 

mayor nivel de análisis y  

procesamiento textual.  

 

 

 

 

 

 

58 

La expresión subrayada tiene 

como objetivo: 

A. Criticar la ineficiencia de la 

donación de órganos. 

B. Crear la cultura de la donación 

de órganos en la población. 

C. Generar medios masivos para 

promocionar la donación de 

órganos. 

D. Promover cambios en las 

campañas que promocionan el 

tema de la donación. 

A pesar de que la pregunta tiene 

una relación estrecha con la #33 

(analizada en este mismo nivel), 

los resultados son divergentes 

pues aquí solo el 56% de los 

estudiantes dieron cuenta de la 

respuesta correcta.  

 

A diferencia de la pregunta en 

mención, los estudiantes 

debieron reflexionar sobre la 

función e intención de algunas 

partes del texto desde la 

globalidad del mismo y no su 
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especificidad. En este sentido, al 

44% de la población se les 

dificultó dicha tarea teniendo en 

cuenta que exige mayor nivel de 

análisis y  procesamiento 

textual. 

 

Fuente: Los autores (2018), con base en la información recolectada. 

A partir del análisis anterior, se hace necesario conocer de forma cuantitativa los 

resultados obtenidos por los estudiantes; del cual presentamos evidencia mediante un 

diagrama de barras: 

 

 

 

 

 

Figura 22: Análisis por competencias. Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 

 

De acuerdo con la gráfica podemos evidenciar que los estudiantes de sexto grado 

cuentan con fortalezas en su comprensión lectora, favoreciendo el nivel literal y crítico 

intertextual.  

Ahora bien, las preguntas indagaron desde los 3 componentes de la lectura: semántico, 

sintáctico y pragmático lo cual permite acercarse a las prácticas de lectura de los 

estudiantes desde otra perspectiva. 
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Al igual que las competencias, a continuación, se presentan gráficamente los promedios 

de las respuestas alcanzadas por los estudiantes: 

 

 

 

 

Figura 23. Resultados categoría: Antes de la Lectura. Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 

De la gráfica anterior se puede afirmar que los estudiantes presentan un alto grado de 

comprensión en preguntas de tipo semántico, pues estas dan cuentan de aspectos 

específicos del texto. En torno al nivel pragmático se evidencian fortalezas siempre y 

cuando tengan las mismas características del componente anterior: reflexión en la 

particularidad de los elementos textuales. No obstante, el componente con mayor dificultad 

es el sintáctico, el cual busca que los estudiantes establezcan relaciones locales y globales 

al interior de cada discurso. 

4.1.3. Observación docente respecto a la lectura crítica de los estudiantes de 

sexto grado. 

Para comenzar, antes de la implementación de las tres unidades didácticas fue 

indispensable para los investigadores reconocer el estado actual de los estudiantes con 

respecto a sus procesos de lectura crítica, para ello se realizaron diversas observaciones 

durante las clases previas al inicio de las unidades didácticas. 
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Nuestra observación parte de la propuesta de lectura de Solé (1992) presentada en el 

marco teórico. Para la autora todo proceso de lectura debe organizarse en tres momentos 

(antes, durante y después de la lectura) pues así el estudiante podrá establecer criterios que 

aporten en el proceso de lectura crítica; establecidos estos momentos se diseñaron 

preguntas que orientaron la observación de los docentes investigadores y al análisis que a 

continuación se presenta.  

Para el primer momento (antes de la lectura), en cada una de las áreas (Aptitud Verbal y 

Literatura) se les hizo entrega a los estudiantes de un texto informativo y uno narrativo, 

respectivamente, con el fin de reconocer cómo interactuaría el estudiante con el mismo. 

Mediante la observación de cada docente, en su asignatura, se pudo detectar que los 

estudiantes tan pronto reciben el texto muestran apatía hacia el acto de leer pues sus gestos 

de desagrado y expresiones como: ¡qué aburrimiento!, ¡Ay, no!, entre otras, así lo 

evidencian. Posteriormente, surgen comentarios respecto a la extensión del texto, así como 

su formato de presentación (continuo o discontinuo), reforzando el descontento hacia la 

actividad si supera los tres párrafos o es un texto de carácter continuo. Seguidamente, se 

enfrentan a él sin hacer un plan previo (reflexión del posible tema, propósito, construcción 

de hipótesis, etc.) que les permita una comprensión más asertiva. De igual manera, al 

recibir el texto es notorio para los investigadores ver que los estudiantes no indagan al 

docente ni a sus compañeros por el tipo de texto que será afrontado por ellos. Aunque no se 

puede afirmar que los estudiantes no lo hayan pensado por el hecho de no haberlo 

manifestado públicamente. 

No obstante, hay indicios de que los estudiantes no realizan procesos antes de la lectura 

por cuanto toman el texto, comienzan a leer y en el afán de terminar rápido no se detienen a 
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reflexionar sobre la labor que están prontos a comenzar. Finalizado, en muchas ocasiones, 

el primer párrafo manifiestan no haber comprendido la idea principal que el autor quiso 

plantear en su escrito. 

En el siguiente momento (durante la lectura) y después de hacer entrega de los textos, 

los docentes pudieron notar que los estudiantes no cuentan con estrategias de lectura que les 

permita identificar información implícita presente en el texto, la cual conduciría a lograr 

una mejor interpretación del texto solicitado; es decir, mientras los estudiantes realizan su 

lectura no subrayan ni articulan las ideas principales; proceso base y fundamental en la 

lectura crítica. 

De igual manera, para Solé (1992) y Colomer y Camps (1990) los conocimientos 

previos son de vital importancia al momento de enfrentar un texto ya que estos aportan o 

dificultan al proceso de análisis e interpretación textual. En la observación de los 

investigadores, estos conocimientos previos son relegados por los estudiantes por la 

preferencia que tienen de culminar rápidamente con las actividades o muchas veces de no 

argumentar sus ideas. 

Finalmente, para el tercer momento (después de la lectura) se realizaron preguntas de 

acuerdo a cada uno de los textos abordados en las asignaturas correspondientes; por 

unanimidad, los investigadores evidenciaron que los estudiantes, en oportunidades, 

manifiestan no comprender la pregunta o responden a ella de forma poco clara o, relatando 

parte de la historia lo cual lleva a pensar a los docentes que los estudiantes consideran que 

comprender un texto es repetir información explícita, lo cual implica no realizar inferencias 

ni mucho menos evaluar los contenidos de estas; pues, al indagar por el tema o idea 
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principal muchos comienzan a relatar el contenido al tiempo que emiten juicios de valor de 

acuerdo con sus creencias, de manera que podría nublarse la interpretación del mismo. 

A manera de cierre del primer objetivo 

De acuerdo con los análisis realizados a la encuesta y la prueba SABER, se puede 

afirmar que el proceso de lectura crítica de los estudiantes de sexto grado de una institución 

educativa privada se caracteriza por:  

1.   Los estudiantes llevan un proceso de lectura aceptable. Sin embargo, en el cruce 

de datos se puede evidenciar la ausencia de un propósito de lectura por parte de los 

estudiantes, lo cual conlleva a que lean de igual manera todos los tipos de textos y, en 

consecuencia, de manera superficial, pues dejan de lado las características discursivas que 

además de orientar la lectura permiten profundizar en aspectos específicos. 

2. En la encuesta los estudiantes afirman que emplean las mismas estrategias de 

lectura al momento de abordar textos literarios y no literarios; lo anterior se reafirma con 

los resultados de la prueba tipo SABER al considerar como opción válida aspectos propios 

del género narrativo aun cuando el discurso es expositivo o informativo. Así pues, preocupa 

que a pesar de ser trabajadas en el aula de clases todavía se presentan falencias en la 

identificación de la tipología textual y los elementos que la constituyen como un recurso 

para la interpretación del contenido del texto. 

3. De acuerdo con la prueba tipo SABER los estudiantes cuentan con mayor 

facilidad para interpretar textos discontinuos y a su vez, dificultad con los textos continuos, 

teniendo en cuenta que estos últimos exigen un alto nivel de análisis, interrelación de las 

partes y, por lo tanto, de interpretación. 
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4. Los estudiantes manejan de forma satisfactoria los aspectos que den cuenta de 

hechos específicos del texto y dejan de lado la generalización e integración de las partes del 

discurso como un todo, lo cual conlleva a que ellos establezcan suposiciones al momento 

de realizar la lectura. En este sentido, se presenta fortalecimiento del componente 

semántico y la dimensión textual evidente por cuanto identifican elementos claves dentro 

del texto que permiten la construcción del sentido global. No obstante, se deja de lado la 

dimensión intertextual y enunciativa del texto, dado a que los estudiantes con dificultad 

reconocen la relación entre títulos, tablas, entre otros, con el contenido del texto; es decir, 

hay debilidad en los componentes sintáctico y pragmático. 

5. Como se mencionó en el marco teórico con los postulados de Cassany todo lector 

crítico requiere ser consciente del funcionamiento del texto, característica que dentro de 

esta etapa de investigación no se logra evidenciar, teniendo en cuenta lo expresado en 

párrafos anteriores. 

4.2. Segundo objetivo: Analizar las unidades didácticas implementadas con los 

estudiantes de 6° grado de una institución privada de Floridablanca, de manera que 

orienten e impacten los procesos de lectura crítica. 

Una de las necesidades primordiales en la educación es formar estudiantes con capacidad 

de análisis, reflexivos con su entorno y con autonomía de pensamiento, en otras palabras, 

leer críticamente las prácticas sociales: permitir al hombre, a través de la reflexión, hacerles 

frente a las dinámicas sociales configuradas discursivamente en relaciones de desigualdad, 

control y poder hacia quienes no hacen parte de la clase dominante. (Freire, 1998) (Apple, 

1997) Para tal fin, la capacidad de inferir y llegar a postulaciones de razonamiento lógico es 
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de gran valor, pues de esta manera se interpreta y reconfigura la realidad en la cual se 

encuentra inmerso cada individuo.  

A partir de lo anterior, el fortalecimiento de la lectura crítica en los estudiantes, a 

través de la realización de una unidad didáctica puede trabajar diversos conceptos como: la 

lectura, el análisis, la comprensión y la interpretación; los cuales pueden mejorar de manera 

ostensible los niveles de pensamiento crítico de los estudiantes.  

Antes de presentar la propuesta pedagógica orientada al fortalecimiento de la lectura 

crítica, es necesario aclarar que en años anteriores las asignaturas involucradas en la 

investigación se trabajaban de manera independiente pues cada una de ellas, cuenta con un 

docente diferente y, por lo tanto, la metodología y objetivos de clase giraban en torno a sus 

intereses particulares, tal y como se evidencia en la siguiente tabla: 

 

Figura 24. ¿Cómo se han trabajado las asignaturas de Aptitud Verbal y Literatura? Copyright 2018 por Cortina & 
Ortiz. 

 

¿Cómo se ha trabajado en Aptitud Verbal? ¿Cómo se ha trabajado en Literatura? 

 

• Lectura de diferentes tipologías 

textuales. 

 

• Lectura y análisis de diferentes tipos de 

reseñas. 

 

• Identificación de características y 

estructura del texto a trabajar: reseñas. 

 

• Producción y revisión de textos 

elaborados por los estudiantes. 

• Lectura orientada. 

 

• Comentarios y reflexiones de la 

obra. 

 

• Reflexiones sobre tópicos 

específicos. 

 

• Juego de roles. 
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Dado a lo expuesto anteriormente, surge la necesidad de unificar criterios de 

trabajo, así como objetivos mancomunados al interior del área de Lenguaje de la 

institución, con el fin de innovar en los procesos educativos y alcanzar mejores resultados. 

Por tanto, se recurre a las Unidades Didácticas pues a través de esta propuesta, los docentes 

van por una misma dirección y parámetros acordados, teniendo en cuenta un mismo tema, 

pero las actividades de acuerdo a las metodologías propias de cada asignatura.  

A partir del panorama planteado, a continuación, se procede a describir la propuesta 

didáctica de intervención que permitió avanzar en la investigación-acción (IA) sobre lectura 

crítica en una institución privada de Floridablanca. 

 

 

4.2.1 Unidades didácticas implementadas 

Título de la propuesta: Más allá de las líneas: leyendo críticamente a través de diferentes tipos 

de textos  

Objetivos:  

 Promover actividades que promuevan la identificación de ideas principales y secundarias 

presentes en los diferentes tipos de texto. 

 Generar espacios que conlleven a realizar inferencias a partir de elementos textuales 

explícitos.  

 Promover en los estudiantes el pensamiento crítico mediante la lectura interpretativa de 

textos continuos y discontinuos. 

 Generar en los estudiantes la aproximación crítica a partir de la escritura de diversos 

textos. 

 Fomentar en los estudiantes la habilidad para establecer relaciones intertextuales entre 
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diferentes discursos. 

Problema: a lo largo del trabajo se ha hecho mención que los estudiantes de sexto grado aunque 

cuentan con unas habilidades de lectura, estas no son suficientes para alcanzar una lectura crítica, 

pues en las diferentes pruebas de lenguaje aún se encuentran estudiantes con resultados mínimos, 

de ahí la necesidad de reducir la desviación estándar de manera que a partir de una propuesta de 

intervención pedagógica se oriente a los estudiantes que presentan más dificultades al tiempo que 

se fortalezcan las habilidades de aquellos que cuentan con procesos lectores más sólidos. 

 

Población: estudiantes de sexto grado (6°) de una Institución Educativa privada: niños y niñas 

entre 11 y 12 años; estudiantes activos y participativos quienes presentan un nivel de 

comprensión lectora, pero con la necesidad de profundizar críticamente. 

 

Tiempo: 9 meses distribuidos en 3 unidades didácticas. 

 

Espacio: diversas aulas de clase de la institución (biblioteca, sala de informática, salón, etc.). 

 

Método seleccionado para el trabajo de aula: para el cumplimiento de los objetivos de 

investigación propuestos en el primer capítulo de este proyecto se optó por una metodología de 

trabajo que expusiera explícitamente a los estudiantes a diferentes situaciones, donde la lectura y 

todas las habilidades que esta concierne estuviesen presentes y fuesen protagonistas en todos los 

escenarios educativos. A partir de lo anterior, se opta por una forma de trabajo pedagógico 

centrado en unidades didácticas, definidas por Corrales (2010) como: 

 

Una estructura pedagógica de trabajo cotidiano en el aula; es la forma de establecer 

explícitamente las intenciones de enseñanza-aprendizaje que van a desarrollarse en el medio 

educativo. Es un ejercicio de planificación, realizado explícita o implícitamente, con el objeto 

de conocer el qué, quiénes, dónde, cómo y porqué del proceso educativo, dentro de una 

planificación estructurada del currículum. (p.2) 

 

En otras palabras, es el proceso de planificación a partir de un eje integrador el cual le aporta 
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solidez y significatividad. De acuerdo con Escamilla (1992) se afirma que los elementos a 

considerar dentro de este tipo de trabajo son:  

 

Nivel de desarrollo del alumno, medio sociocultural y familiar, Proyecto Curricular, recursos 

disponibles para regular la práctica de los contenidos, seleccionar los objetivos básicos que 

pretende conseguir, las pautas metodológicas con las que trabajará, las experiencias de 

enseñanza-aprendizaje necesarios para perfeccionar dicho proceso. (p.4) 

 

Elementos teóricos y conceptuales que orientan el proceso: la propuesta que a continuación se 

plantea está construida y orientada con base en los postulados teóricos de la Enseñanza para la 

Comprensión EPC teniendo en cuenta que se pretende la capacidad de pensar y actuar 

flexiblemente ante las diversas situaciones de la vida escolar y cotidiana teniendo en cuenta los 

saberes específicos de las disciplinas. (Wiske, 1999) 

Para llevar a cabo el desarrollo de la Enseñanza para la Comprensión se tuvieron en cuenta 

ciertos elementos propios de dicha teoría, así como una valoración constante de los procesos 

de los estudiantes, tal como lo propone Perkins (1997): hilos conductores, tópicos generativos, 

metas y desempeños de comprensión. 

 

Los tópicos generativos e hilos conductores responden al qué de los procesos de 

enseñanza. Sin embargo, se diferencian en el alcance y grado de orientación al interior de la 

Unidad Didáctica. Mientras los primeros se constituyen como cuerpos organizados de 

conocimientos (son temas que combinan hechos, conceptos, generalizaciones y relaciones 

entre ellos); los segundos, son las preguntas que articulan a los tópicos y guían el aprendizaje. 

 

Por otra parte, las metas de comprensión las cuales responden a ¿Qué vale la pena 

comprender? Se definen como enunciados o preguntas donde se expresan cuáles son los 

saberes y/o habilidades que deben comprender los estudiantes en una unidad (metas de 

comprensión por unidad que se ocupan de los aspectos centrales del tópico) o asignatura (meta 

de comprensión abarcadora que traspasa los tópicos). 
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Finalmente, los desempeños de comprensión dan cuenta de ¿Cómo debemos enseñar para 

comprender? Entendiéndose como actividades que desarrollan y a la vez demuestran la 

comprensión del estudiante en lo referente a las metas de comprensión, al exigirles emplear 

sus conocimientos en diferentes contextos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Unidad didáctica 1 

“En los zapatos de Pegote: aproximación a una realidad” 

Hilo conductor: ¿De qué manera la escritura de una reseña, sobre diversas obras, me permite asumir 

una postura crítica y de discernimiento? 

Tópicos generativos: -La reseña y el fortalecimiento de un pensamiento crítico. 

-“Pegote” como generador de pensamiento crítico. 

Resumen de la unidad: Esta unidad didáctica está centrada en la escritura de reseñas críticas con el fin de 

fortalecer la capacidad de análisis e interpretación de la sociedad, potencializar las 

habilidades comunicativas así como promover la lectura y el pensamiento crítico en 

los estudiantes; esto mediante la solución de problemas, el fomento del diálogo y la 

comunicación. 

Meta  Desempeño Actividad por asignatura Evaluación Tiempo 
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Los estudiantes 

reconocerán y 

comprenderán el 

sentido local y 

global del texto a 

partir de hipótesis 

de lectura. 

 

 

Identificar el 

sentido local de 

un texto a partir 

de las ideas 

principales y 

secundarias. 

 

Articular las 

ideas 

principales y 

secundarias 

presentes en un 

texto con el fin 

de abordar el 

sentido global 

del mismo. 

 Aptitud Verbal: Entrega de un texto 

para identificar el tema y abstraer las 

ideas principales y secundarias. 

Organización de ideas a partir del “Árbol 

de las ideas” 

 

Literatura: lectura dirigida y comentada. 

Identificación de ideas principales a 

partir de la obra “Pegote”. 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

  

1 hora 

 

 

 

 

1 hora 

Los estudiantes 

identificarán y 

establecerán 

relaciones 

intertextuales 

(contraste, 

similitud, 

complementación, 

etc.), entre textos y 

sus partes para 

comprender su 

sentido global. 

 

Establecer 

relación entre el 

sentido global 

del texto y las 

partes que lo 

integran. 

 

Aptitud Verbal: visualización de corto 

sobre el abuso sexual a menores.  

Construcción de rompecabezas para 

trabajar el concepto y función del texto y 

sus partes. 

 

Literatura: control de lectura mediante 

taller tipo competencias. 

Lectura comentada y dirigida. 

Selección de ideas. 

Construcción de idea global de un texto. 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

2 horas 

 

 

 

 

 

2 horas 

Los estudiantes 

sintetizarán y 

generalizarán 

información, para 

identificar y 

comprender el 

tema o hacer 

conclusiones sobre 

el contenido. 

 

Elaborar 

conclusiones de 

textos a partir 

de su contenido, 

así como de las 

coherencias 

textuales. 

 

Aptitud Verbal: inferir contextos a partir 

de sonidos. 

 

Literatura: inferir información de la 

novela “Pegote” a partir del juego 

“Tingo, tingo, tango” teniendo en cuenta 

tópicos como: Intención de los 

personajes. 

• Rol de cada uno de los 

personajes. 

• Sistema axiológico. 

• Espacialización y ambientación. 

• Enunciación. 

 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

1 hora 

 

1 hora 
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Los estudiantes 

comprenderán y 

evaluarán de qué 

manera las 

estrategias 

discursivas y 

argumentativas 

presentes en la obra 

construyen una 

visión de mundo 

particular al 

interior de las obras 

narrativas. 

 

Identificar los 

diferentes 

puntos de vista 

presentes en 

diversos tipos 

de texto 

mediante la 

dinámica “Dado 

de la 

comprensión”.  

 

Aptitud Verbal: dinámica “Dado de la 

comprensión” la cual busca identificar 

los elementos implícitos y explícitos 

presentes en los diversos tipos de textos 

presentados a partir de las siguientes 

cuestiones: 

1. ¿Cuál es la situación presentada en el 

texto? 

2. ¿Cuál es el punto de vista presentado 

en el texto leído? 

3. ¿Cuáles son los argumentos que 

apoyan el punto de vista? 

4. ¿Cómo se estructura el contenido del 

texto? 

5. ¿Cuál es la intención del texto? 

 

Literatura: asignación de un personaje de 

la obra “Pegote” para trabajar desde su 

punto de vista las siguientes preguntas: 

1. ¿Cuáles son las características físicas 

y psicológicas de tu personaje? 

2. ¿Qué motiva a tu personaje a actuar de 

esa manera? 

3. ¿Qué harías tú si vivieras la misma 

situación que tu personaje? 

4. ¿Qué personaje de la obra te hubiera 

gustado que tuviera más relevancia? 

¿Cómo podría haber sido su rol? 

5. ¿Cuál es la intención del autor con la 

novela? 

6. ¿Cuál es el episodio más triste e 

inquietante de tu personaje? ¿Por qué? 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

1 hora 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1 hora 

 

Los estudiantes 

comprenderán y 

evaluarán de qué 

manera las 

estrategias 

discursivas y 

argumentativas 

presentes en la obra 

construyen una 

visión de mundo 

particular al 

interior de las obras 

narrativas. 

 

Explorar el 

sentido a través 

de las figuras 

literarias. 

 

Literatura: explicación de las figuras 

literarias a partir de la dinámica “la 

gallina ciega”. Posteriormente, se 

conceptualizaron las principales figuras 

literarias las cuales fueron abordadas en 

el texto “Pegote”. 

 

Producción del texto narrativo-

descriptivo a partir de cuestiones 

planteadas previamente con relación al 

juguete de la infancia: ¿Quién se los dio? 

O ¿De dónde salieron?, ¿Los conservan 

aún?, ¿Por qué los recuerda con cariño? 

 

Aptitud Verbal: explicación y 

caracterización de la reseña y sus partes. 

 

En ambas asignaturas se abre el espacio 

para que los estudiantes elaboren la 

reseña crítica del libro “Pegote” y 

posteriormente, lo publiquen en el blog 

“Antología Crítica”. 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

1 hora 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1 hora 

 

 

 

4 horas 
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Unidad didáctica 2 

“Caricaturas de mitos griegos: analogías entre realidades” 

Hilo conductor: ¿De qué manera la lectura y escritura de caricaturas sobre diversos temas, me 

permite interpretar críticamente las realidades abordadas? 

Tópicos generativos: - La caricatura como vehículo para la interpretación de la realidad. 

- Libro “Mitos griegos”: un acercamiento a la realidad. 

Resumen de la unidad: Esta unidad está centrada en la elaboración de caricaturas con el fin de estudiar 

la realidad contemporánea a partir de los aportes de la mitología griega. De 

esta manera se pretende que el estudiante desarrolle la habilidad de establecer 

relaciones intertextuales a partir de la lectura, análisis y escritura de caricaturas 

sobre diversos temas que permitan interpretar críticamente las realidades 

abordadas. 

Meta  Desempeño Actividad por asignatura Evaluación Tiempo 

Los estudiantes 

evaluarán de qué 

manera el empleo 

de figuras 

literarias como 

estrategias 

discursivas 

presentes en un 

texto construyen 

una visión de 

Identificar las 

figuras literarias 

presentes en los 

textos 

narrativos. 

 

 

Reconocer la 

visión de mundo 

emergente en los 

Literatura: el objetivo central fue 

promover en los estudiantes la 

construcción de diferentes sentidos 

(locales y globales) a partir de la 

forma como se estructura un texto; 

en este caso, el empleo de 

diferentes figuras literarias. Por 

tanto, en primer lugar se realizó 

una prueba diagnóstica que retomó 

lo trabajado en la unidad didáctica 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

  

3 horas 
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mundo particular 

dentro del mismo. 

textos 

narrativos.   

anterior al tiempo que se reforzó 

con la lectura de diferentes mitos 

griegos. De igual manera, se 

incluyeron otras figuras literarias 

que permitieron la significación de 

diferentes elementos narrativos 

para dar cuenta de la visión de 

mundo griego. 

 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

Los estudiantes 

comprenderán la 

importancia de 

inferir 

información 

implícita en 

textos continuos y 

discontinuos para 

comprender su 

sentido global. 

Identificar las 

palabras y 

hechos de 

relevancia en 

textos continuos 

y discontinuos.  

 

Establecer 

nuevos 

significados a 

partir de las 

palabras y 

hechos 

relevantes en 

relación con el 

sentido global 

de los textos.   

Aptitud Verbal y Literatura: Las 

sesiones tanto de Aptitud Verbal 

como de Literatura estuvieron 

enfocadas en identificar 

marcadores textuales que 

promovieran en los estudiantes la 

habilidad de inferir información 

teniendo en cuenta ideas explícitas 

en diferentes textos. De forma 

indirecta se esperó que el 

estudiante articulara información 

entre las partes del texto y 

estableciera relación con la idea 

global del mismo. 

 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

1 hora por 

asignatura 

 

 

 

 

 

 

Los estudiantes 

reconocerán 

características 

propias de cada 

tipo de texto: la 

caricatura y los 

mitos. 

Establecer 

diferencias 

textuales entre el 

mito y los 

diferentes 

subgéneros 

narrativos 

(Literatura). 

 

Establecer 

diferencias 

textuales entre la 

caricatura y las 

historietas 

(Aptitud 

Verbal). 

Aptitud Verbal: el trabajo estuvo 

enfocado en la diferenciación de la 

tipología textual (caricatura e 

historieta) mediante el 

reconocimiento de características 

propias como globos de diálogo, 

viñetas, cuadros, etc.  

 

 

Literatura: el trabajo estuvo 

enfocado en la diferenciación de la 

tipología textual narrativa (mito, 

cuento y novela) mediante el 

reconocimiento de características 

propias como personajes, 

narradores, espacio, tiempo, etc. 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

2 horas 

 

2 horas 

 

Los estudiantes 

establecerán 

relaciones 

intertextuales 

(contraste, 

similitud, 

complementación, 

etc.), entre textos 

y sus partes para 

comprender su 

sentido global. 

Establecer 

relación entre el 

sentido global 

del texto 

discontinuo y las 

partes que lo 

integran 

(Aptitud 

Verbal). 

 

Establecer 

relación entre el 

sentido global 

Aptitud Verbal:  

Identificación de ideas principales 

del texto caricaturesco. 

 

Reconocimiento de los elementos 

explícitos e implícitos en el texto 

discontinuo. 

 

Establecimiento de relaciones entre 

las diferentes partes del texto. 

 

Análisis de caricaturas teniendo en 

cuenta el trabajo realizado.  

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

2 horas 
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del texto 

narrativo y las 

partes que lo 

integran 

(Literatura). 

 

 

Literatura:  

Identificación de ideas principales 

del texto mitológico.  

 

Reconocimiento de los elementos 

explícitos y estrategias narrativas 

en el texto mitológico. 

 

Establecimiento de relaciones entre 

las diferentes partes del texto 

 

Análisis de mitos teniendo en 

cuenta el trabajo realizado.  

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

 

 

 

 

2 horas 

 

Los estudiantes 

comprenderán de 

qué manera la 

elaboración de 

caricaturas, a 

partir del análisis 

de diferentes 

mitos griegos, 

permiten construir 

analogías entre 

dos diferentes 

realidades. 

Identificar 

elementos 

socioculturales 

de la antigua 

Grecia a partir 

de relatos 

míticos. 

 

Diseña textos 

discontinuos 

(caricaturas) con 

intenciones 

comunicativas 

específicas 

empleando 

personajes 

mitológicos de 

la antigua 

Grecia.  

 

Establecer 

relaciones 

intertextuales 

entre hechos 

griegos y 

contemporáneos.  

En la clase de Aptitud verbal, con 

apoyo de lo trabajado en la de 

Literatura, los estudiantes 

identificaron un personaje de la 

actualidad que tuviera algunas 

características en común con un 

personaje mitológico para que, 

finalmente, elaboraran una 

caricatura que diera cuenta de dos 

contextos diferentes pero cercanos 

por los hechos que acontecían.  

 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

3 horas 

por 

asignatura 
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Unidad didáctica 3 

“Al ritmo de las palabras: lee, interpreta y crea” 

Hilo conductor: ¿De qué manera la lectura y la interpretación de la música y regionalismos 

permiten que los estudiantes superen el nivel de lectura literal e inferencial y 

de forma lúdica logren adquirir competencias lectoras y escritoras? 

Tópico generativo: Música y regionalismos como ejes orientadores que fortalecen los procesos de 

lectura crítica. 

Resumen de la 

unidad: 

Esta unidad está centrada en la elaboración de un folleto turístico a partir de 

una región colombiana con el fin de estudiar las tradiciones culturales de 

nuestro país. De esta manera, se pretende que el estudiante supere los niveles 

de lectura literal e inferencial y avance hacia una lectura crítica a través de la 

identificación de ideas principales, sentido local y global, características 

textuales, etc. a partir de las canciones como tipo de discurso con un valor 

social. 

Meta  Desempeño Actividad por asignatura Evaluación Tiempo 

Los estudiantes 

reconocen las 

estrategias 

discursivas 

empleadas en un 

texto. 

Reconocer, en 

los textos 

leídos, 

elementos tales 

como tiempo, 

espacio, 

acción, 

personajes.  

En esta sesión se reforzó el trabajo 

que se había venido adelantando a 

lo largo de las unidades didácticas 

anteriores con referencia a la 

habilidad de inferir información de 

acuerdo a un contexto.  

 

En Aptitud Verbal, Posteriormente, 

se planteó oralmente situaciones 

que les permitieran a los 

estudiantes imaginarlas y 

responder a preguntas tales como 

¿dónde? ¿Cuándo? ¿Por qué? 

¿Quién o quiénes? ¿Para qué?, etc.  

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

Desarrollo y 

  

1 hora por 

asignatura 
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En Literatura, a partir del cuento 

“Corazón delator”, se elaboró una 

serie de acertijos, de acuerdo al 

cuento, que buscaban evaluar la 

habilidad de inferencia de los 

estudiantes en relación con los 

temas señalados. 

argumentación de 

las ideas. 

Los estudiantes 

identificarán la 

función de las 

partes que 

configuran la 

estructura de un 

texto a partir de  

conectores, 

marcas textuales, 

elementos 

gramaticales y 

ortográficos. 

Comprender 

diversos tipos 

de textos, a 

partir del 

análisis de sus 

contenidos, 

características 

formales e 

intenciones 

comunicativas.  

Aptitud Verbal y Literatura: la 

segunda sesión de cada una de las 

asignaturas consistió en la revisión 

conceptual de temas concernientes 

a elementos no verbales y a la 

estructura del género lírico, para 

luego trabajarlos a partir de la 

comprensión de lectura de 

diferentes tipos de textos. 

 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

1 hora por 

asignatura 

 

 

 

 

 

 

Los estudiantes 

identificarán la 

función de las 

partes que 

configuran la 

estructura de un 

texto a partir de 

conectores, 

marcas textuales, 

elementos 

gramaticales y 

ortográficos. 

Comprender 

diversos tipos 

de textos, a 

partir del 

análisis de sus 

contenidos, 

características 

formales e 

intenciones 

comunicativas.  

Aptitud Verbal: ejercicios 

prácticos relacionados con 

marcadores textuales. 

 

 

Literatura: ejercicio práctico a 

través de una canción relacionado 

con los marcadores textuales. 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

1 hora 

 

1 hora 

 

Los estudiantes 

identificarán el 

sentido de una 

palabra o 

expresión para 

dar cuenta de 

posibles campos 

semánticos en su 

relación 

contextual. 

 

Identificar 

algunas 

expresiones de 

diferentes 

regiones y 

contextos en 

los textos que 

lee.  

Aptitud Verbal y Literatura: con el 

fin de profundizar el sentido de 

algunas expresiones colombianas, 

esta sesión estuvo enfocada al 

reconocimiento de las mismas 

dentro de contextos específicos 

como diálogos y canciones que 

reforzara la capacidad de 

inferencia a partir de situaciones 

propias de su cultura; al tiempo 

que diera cuenta de su aporte a la 

construcción del sentido global del 

texto así como a su intención 

comunicativa. 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

2 horas 

por 

asignatura 
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las ideas.  

 

Los estudiantes 

identificarán el 

sentido de una 

palabra o 

expresión para 

dar cuenta de 

posibles campos 

semánticos en su 

relación 

contextual. 

Identificar 

algunas 

expresiones de 

diferentes 

regiones y 

contextos en 

los textos que 

lee.  

Aptitud Verbal y Literatura: esta 

sesión estuvo constituida por dos 

momentos: el primero consistió en 

la revisión de la tarea asignada la 

clase anterior con el fin de 

retroalimentar los aprendizajes de 

la última sesión; y el segundo, en 

orientar el trabajo de las próximas 

clases referente a la actividad final 

de la unidad: elaboración de un 

folleto turístico que tenga como 

intención invitar a los colombianos 

a conocer las diferentes regiones 

del país.  

 

 

 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

2 horas 

por 

asignatura 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Los estudiantes 

identificarán el 

sentido de una 

palabra o 

expresión para 

dar cuenta de 

posibles campos 

semánticos en su 

relación 

contextual. 

Identificar 

algunas 

expresiones de 

diferentes 

regiones y 

contextos en 

los textos que 

lee.  

Identifica la 

función de las 

partes que 

configuran la 

estructura de 

un texto a 

partir de  

conectores, 

marcas 

textuales, 

elementos 

gramaticales y 

ortográficos. 

Aptitud Verbal y Literatura: 

durante el desarrollo de las 

actividades en las asignaturas de 

lenguaje los estudiantes contaron 

con unas actividades específicas 

que aportaron a la construcción del 

trabajo final. Desde la asignatura 

de Aptitud Verbal se abordaron 

nociones gramaticales como las 

homófonas y signos de puntuación 

para la redacción del folleto, 

mientras que en Literatura se 

continuó el proceso de elaboración 

y escritura dirigida del mismo. 

 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

las ideas. 

3 horas 

por 

asignatura 

 

Los estudiantes 

identificarán el 

sentido de una 

palabra o 

expresión para 

dar cuenta de 

posibles campos 

semánticos en su 

relación 

contextual. 

Identificar 

algunas 

expresiones de 

diferentes 

regiones y 

contextos en 

los textos que 

lee.  

 

Identifica la 

función de las 

partes que 

configuran la 

estructura de 

un texto a 

Aptitud Verbal y Literatura: 

durante esta sesión los estudiantes 

continuaron con la elaboración y 

redacción del folleto al tiempo que 

pusieron en práctica los 

aprendizajes adquiridos a lo largo 

de las tres unidades didácticas 

abordadas durante el año 

académico. 

 

-Prueba tipo 

SABER. 

 

-Talleres de 

lectura.  

 

-Participación en 

clase. 

 

-Calidad y 

desarrollo de las 

respuestas.  

 

-Desarrollo y 

argumentación de 

2 horas 

por 

asignatura 
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partir de  

conectores, 

marcas 

textuales, 

elementos 

gramaticales y 

ortográficos. 

las ideas. 

 

Ahora bien, las tres unidades didácticas ejecutadas estuvieron fundamentadas en la 

semiótica discursiva en las cuales, a través de diferentes actividades, se generaron espacios 

para que los estudiantes no solo dieran cuenta del sentido superficial del texto leído sino lo 

interpretaran al tiempo que entablaran un diálogo con estos para finalmente, cuestionar y 

proponer sobre las ideas allí presentadas. 

De acuerdo con la teoría relacionada en el marco teórico se contó con (3) categorías 

y (11) subcategorías las cuales estaban orientadas a fortalecer los procesos de lectura crítica 

mediante la semiótica discursiva. Seguidamente y con base en la información recolectada 

se realizó un proceso de análisis y reflexión sobre los datos, el cual culminó con la 

codificación y categorización de la información que a continuación se presenta: 

4.2.2 Análisis de las unidades didácticas 

Tabla 21 

Categorización de la primera Unidad Didáctica 

CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS DESCRIPTORES ANÁLISIS 

 

 

 

 

 

 

Textual evidente -No usan marcadores 

textuales lo que conlleva a 

confundir muchas veces el 

título con el tema. 

-No realizan procesos de 

inferencia. 

-Identificación de ideas 

principales supervisadas por 

el docente. 

A partir de la primera unidad 

didáctica se puede evidenciar 

que los estudiantes no cuentan 

con estrategias de lectura -las 

cuales generan confusiones 

entre las ideas principales y las 

secundarias y entre el título y el 

tema- que les permita la 

comprensión del texto, pues 
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Dimensiones de 

lectura 

-Los estudiantes centran su 

atención a elementos 

superficiales y explícitos del 

texto. 

-Aún se dificulta la diferencia 

entre ideas principales y 

secundarias; asimismo, la 

reconstrucción de ideas. 

-Mayor participación en 

temáticas con textos-formatos 

llamativos. 

-Exponer a los estudiantes en 

el ejercicio de diferenciar 

ideas principales ayudó a dar 

cuenta del proceso. 

ellos solo toman los aspectos 

superficiales y dejan de lado la 

identificación de ideas 

principales que aportan a la 

significación del mismo. En 

otras palabras, para los 

estudiantes todos los elementos 

que componen el texto tienen el 

mismo valor. 

 

De igual manera, los 

estudiantes centran tanto su 

atención en elementos 

explícitos del texto que piensan 

que con estos abordarían y 

manejarían la totalidad del 

mismo sin necesidad de inferir 

nueva información. 

 

Es importante resaltar que los 

estudiantes presentan mejores 

resultados cuando el docente 

constantemente está realizando 

el trabajo de la mano con ellos; 

es decir, un trabajo individual o 

no dirigido por parte del 

docente genera resultados poco 

satisfactorios; al igual que si el 

texto a trabajar se presenta en 

diferentes formatos (videos, 

imágenes, infografías, etc.). 

Intertextual -Colaboración-explicación por 

pares académicos. 

-Relacionan información 

cuando es solicitada y no por 

iniciativa propia. 

-Deducen información a partir 

de elementos explícitos. 

-Hay facilidad de clasificar la 

función del párrafo dentro del 

texto. 

-Facilidad para diferenciar 

textos literarios de no 

literarios. 

-Dificultad al momento de 

relacionar los párrafos con la 

idea principal del texto. 

-Dificultad en cuestionarse y 

diferenciar las tipologías 

textuales que guardan 

semejanzas (cuento-novela; 

texto informativo-expositivo). 

A partir de la primera unidad 

didáctica se puede afirmar que a 

los estudiantes se les facilita el 

trabajo cuando el docente es 

quien indaga por aspectos 

específicos. Lo mismo se puede 

evidenciar cuando el estudiante 

es acompañado, por ejemplo, 

por un par con conocimientos 

más claros del tema o de la 

actividad a realizar. 

 

Por otro lado, cuando el trabajo 

de lectura y de interpretación 

recae sobre partes específicas 

del texto, los resultados son 

satisfactorios por cuanto se les 

está preguntando por un marco 

de referencia cerrado; mientras 

que si se les solicita un trabajo 

con contextos más amplios o 



157 

 

 

con la exigencia de establecer 

conexiones entre las ideas; los 

resultados no son los esperados. 

 

Otro aspecto a destacar es la 

facilidad que presentan los 

estudiantes para reconocer la 

función de los párrafos, pero al 

momento de establecer la 

relación de estos con la idea 

global del texto se genera 

confusión y dificultad lo cual 

hace que se presente una idea 

fragmentada del mismo. 

 

Al igual que el párrafo anterior, 

cuando las tipologías cuentan 

con características distantes o 

diferentes hay facilidad en la 

identificación del tipo de texto. 

Sin embargo, cuando estos 

pertenecen al mismo género 

literario surgen dificultades que 

no favorecen la interpretación y 

análisis del texto. 

Enunciativa -Las ideas identificadas 

durante la lectura fueron de 

gran ayuda para reconocer la 

intención comunicativa y 

reflexionar a partir de esta. 

-Identificaron una serie de 

cualidades que en muchas 

ocasiones no están explícitas y 

solo por medio de las acciones 

y las formas del lenguaje son 

posible evidenciarlas. 

-Facilidad para reconocer 

posibles enunciadores y 

enunciatarios. 

-Dificultad para ver más allá 

de lo que la imagen representa 

(sentido denotativo y 

connotativo). 

Durante el desarrollo de la 

unidad didáctica es posible 

notar que los estudiantes 

infieren las características del 

enunciador y del enunciatario a 

partir de la globalidad del texto, 

pues no se centran en una parte 

exclusiva de este. 

 

Por otro lado, se observa que el 

desarrollo de la unidad ha 

permitido, que poco a poco, los 

estudiantes den cuenta de la 

intención comunicativa como 

un aspecto que requiere de un 

proceso de análisis el cual 

conlleva a la significación del 

texto. Caso contrario, se puede 

notar cuando a los estudiantes 

se les indaga por el sentido 

denotativo y connotativo, pues 

les cuesta proponer sentidos 

que van más allá de lo evidente. 
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Valorativa -Reconocen conexiones 

existentes entre personajes. 

-Identifican el punto de vista 

de textos no literarios (video), 

pero presentan dificultad al 

momento de expresarlo y 

argumentarlo. 

-Conocen el significado de 

ciertas figuras literarias, pero 

no dan cuenta de estas dentro 

de un texto. 

-Entrar al detalle en cada uno 

de los textos es un aspecto que 

siempre se recibió de mala 

manera. 

Durante el desarrollo de cada 

sesión se puede percibir que los 

estudiantes comprenden puntos 

de vista, opiniones o juicios de 

valor en relación con los 

elementos explícitos del texto, 

al igual que personajes y figuras 

literarias descontextualizadas; 

no obstante,  en ocasiones se les 

dificulta argumentar la postura 

determinada, figuras y 

personajes lo cual se debe, 

principalmente, a la 

indisposición hacia el análisis 

profundo del texto generando 

una idea superficial del mismo. 

Sociocultural -Relaciona información del 

texto con aquella que ha sido 

escuchada, narrada, etc. con 

referencia al mismo tema.  

-Para los estudiantes, la obra 

reafirma la necesidad de 

denunciar un caso en 

particular tal y como se 

evidencia en la actualidad. 

 

A medida que se va 

desarrollando la unidad 

didáctica, solo algunos 

estudiantes manifiestan haber 

escuchado, leído o visto 

situaciones semejantes a las 

trabajadas durante las clases de 

Aptitud Verbal y Literatura al 

tiempo que establecen una 

relación directa entre estas. Sin 

embargo, muchas de sus 

intervenciones daban cuenta de 

forma limitada a la apropiación 

del texto. 

 

 

 

Componentes 

de lectura 

 

Semántico -No usan marcadores 

textuales. 

-Dificultad en establecer 

relación entre los elementos 

del texto y la idea global del 

mismo. 

-No reconocen algunas 

palabras o expresiones como 

portadoras del sentido global 

del texto. 

-Caracteriza personajes, 

tiempos y espacios a partir de 

diferentes capítulos de la obra. 

-Reconocen elementos solo a 

partir de cuestionamientos 

realizados por el docente. 

-Reconoce elementos 

A partir de la primera unidad 

didáctica se puede evidenciar 

que los estudiantes no cuentan 

con estrategias de lectura -las 

cuales generan dificultad al 

momento de reconocer las ideas 

o expresiones que aporten al 

sentido global del texto, por 

cuanto centran su atención en 

palabras o aspectos 

superficiales como personajes, 

tiempo y espacio-. Por tanto, se 

puede afirmar que el sentido de 

la información explícita está 

dada solo cuando el docente es 

quien indaga por hechos o ideas 

específicas. 
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narrativos como personajes, 

tiempo y espacio. 

 

Sintáctico -Los estudiantes establecen 

diferencias entre un texto 

literario y no literario a partir 

del título, su estructura, 

objetividad, etc. 

-Reconoce estrategias 

narrativas a partir de la forma 

en cómo se organiza la 

novela. 

-Dificultad al reconocimiento 

de estrategias narrativas a 

partir del contenido de la obra. 

-Dificultad para reconocer 

textos no literarios 

(características similares). 

Los estudiantes tienen una 

mayor facilidad para 

aproximarse a la obra a partir 

de textos con tipologías que 

cuenten con características 

similares a las que ellos ya 

conocen. Por tanto, se puede 

afirmar que el aspecto formal 

de la obra es para ellos un 

aliado a la hora de comentar, 

interpretar y analizar lo leído. 

Lo contrario sucede cuando se 

quiere dar cuenta o establecer 

relaciones (cercanía-lejanía) a 

partir de contenidos como 

personajes, tiempos y espacios. 

Pragmático 

 

 

-Los estudiantes dan cuenta de 

la función o explicación de 

partes de la obra, solo cuando 

esta está completa. 

-Los estudiantes establecieron 

relación entre estrategias 

narrativas formales y la 

intención comunicativa de la 

obra. 

-El estudiante establece una 

relación entre el punto de 

vista del narrador y la 

intención comunicativa. 

-Los estudiantes dan cuenta 

del propósito de la imagen y 

la asemejan con situaciones de 

la realidad. 

Los estudiantes alcanzaron de 

manera satisfactoria este 

componente dado a la relación 

que logran establecer entre la 

ficción y la realidad; entre el 

sentido local y global del texto 

y entre lo narrado y la intención 

del mismo. Sin embargo, para 

lograr este resultado es 

importante, para los estudiantes, 

tener culminada la lectura. Es 

decir, un texto incompleto para 

ellos implica un análisis 

sesgado del mismo.  

 

 

Aportes de la 

Semiótica 

 

Figurativo -Los estudiantes reflexionan a 

partir de la temporalidad de la 

novela. 

-Facilidad para identificar en 

los personajes los diferentes 

roles. 

-Dificultad para darle sentido 

a los diferentes escenarios 

donde se desarrolla la novela. 

-Los estudiantes realizan 

ejercicios de identificación de 

personajes de manera 

A partir de lo trabajado, se 

puede afirmar que identificar 

los elementos configurativos 

del texto es una tarea que se les 

facilita a los estudiantes, pero 

se realiza de forma 

inconsciente, de manera que 

cuando se desee indagar o 

profundizar sobre algunos de 

ellos no se obtienen los 

resultados esperados. Lo mismo 

sucede, cuando los estudiantes 
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inconsciente, pues en sus 

discursos no los nombran a 

menos que se cuestione por 

ellos. 

-Los estudiantes memorizan 

preguntas y respuestas 

asumiendo que será lo mismo 

que les van a evaluar. 

-Los estudiantes no hacen 

identificación de ideas 

principales lo que imposibilita  

detectar el rol temático y la 

comprensión del texto. 

optan por memorizar 

información asumiendo que 

este será el punto de evaluación 

mas no el análisis o el 

contenido. Todo esto genera en 

el estudiante dificultad para 

connotar la información de 

acuerdo al contexto planteado. 

Semionarrativo  

 

-Dificultad para comprender 

la finalidad que tienen cada 

uno de los personajes dentro 

de la obra sin tenerla leída 

completamente. 

-Los estudiantes comprenden 

un texto a partir de la 

asociación de roles entre 

personajes con su intención 

narrativa. 

 

De acuerdo con los resultados, 

los estudiantes pueden otorgar 

una función a los personajes 

siempre y cuando cuenten con 

una lectura total del texto; lo 

que quiere decir que un texto 

incompleto implica para los 

estudiantes una visión 

parcializada de los elementos 

constitutivos del mismo. 

Por otra parte, es importante 

resaltar que al abordar textos 

con figuras conocidas por los 

estudiantes (personaje 

malintencionado - lobo) permite 

un análisis más comprensivo 

del propósito comunicativo del 

discurso. 

Axiológico 

 

-Los estudiantes identifican 

contradicciones en el rol de la 

familia al interior de la obra. 

-Los estudiantes identifican 

acciones negativas dentro de 

los textos leídos y la realidad 

en la que se encuentran 

inmersos. 

En este nivel los estudiantes 

dieron cuenta de las relaciones 

que establecen entre el texto y 

el contexto de producción a 

partir de semejanzas y 

diferencias entre la obra y la 

realidad; de manera que la 

temática abordada posibilitó 

que los estudiantes se 

involucraran íntimamente con 

esta. 

 

 

 



161 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 22 

Categorización de la segunda Unidad Didáctica 

CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS DESCRIPTORES ANÁLISIS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dimensiones de 

lectura 

Textual evidente -Dificultad en el 

reconocimiento de ciertas 

figuras literarias (símil –

metáfora) dentro de un texto y 

más, en aquellos que no sean 

líricos. 

-Facilidad en el 

reconocimiento de ciertas 

figuras literarias (oxímoron) y 

ejemplificación mediante 

hechos específicos. 

-Mientras el docente esté todo 

el tiempo dirigiendo los 

procesos; los estudiantes dan 

cuenta de lo solicitado de lo 

contrario no. 

-Reconocimiento de 

elementos narrativos. 

-Uso esporádico de estrategias 

de lectura como el subrayado. 

-Los estudiantes intentan 

realizar inferencias. Sin 

embargo, siempre requieren 

de la asesoría del docente para 

confirmar lo que piensan. 

-Establecen la diferencia entre 

tipos de texto con 

características similares 

(historieta-caricatura). 

 

-Durante el desarrollo de esta 

unidad se pueden destacar 

algunas mejoras en relación con 

la unidad didáctica anterior; 

especialmente, en cuanto a la 

apropiación de estrategias de 

lectura que les posibilite una 

mayor comprensión del texto. 

Sin embargo, la apropiación de 

ciertas figuras literarias de 

pensamiento como: metáfora, 

metonimia, símil, entre otras 

aún presentan dificultad por 

cuanto su uso implica una 

habilidad de pensamiento que 

consiste en reconocer el 

significado que se ha trasladado 

de un concepto a otro. Aunado 

a lo anterior, vale la pena 

mencionar que los estudiantes 

identifican algunas figuras 

literarias que son muy 

conocidas por ellos dado a que 

las han trabajado durante varios 

años académicos. No obstante, 

es necesario aclarar que las 

figuras reconocidas se 

encuentran en contextos 

limitados como oraciones o 

párrafos. 

Es importante resaltar que los 

estudiantes se han esforzado 
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cada vez más por realizar un 

mejor trabajo al momento de 

inferir información; a pesar de 

lo anterior, sienten la necesidad 

de acudir al docente, 

constantemente, para verificar 

sus ideas. 

Finalmente, y a diferencia de 

los resultados alcanzados en la 

unidad didáctica #1, es 

importante mencionar que los 

estudiantes están en el proceso 

de reconocer, por sí solos, 

características propias de cada 

texto, así como sus elementos. 

 

Intertextual -Se establecen inferencias 

entre enunciados no muy 

extensos. Causa un poco de 

dificultad hallar las mismas 

cuando estos contienen varios 

párrafos. 

-Dificultad para establecer 

relaciones entre las partes de 

un texto. 

-Dificultad para determinar 

aspectos importantes (ideas 

principales) lo cual requiere, 

constantemente, la guía del 

docente. 

-Facilidad de establecer 

relaciones entre el texto y sus 

partes teniendo en cuenta que 

son textos discontinuos. 

 

-Se logra evidenciar la facilidad 

que tienen los estudiantes al 

momento de enfrentarse a los 

textos discontinuos pues 

detectan fácilmente el tema, las 

ideas y los elementos propios 

de estos, dado a que la 

información que se encuentra 

organizada visualmente logra 

ser captada en su totalidad y de 

forma inmediata. Caso 

contrario ocurre con los textos 

continuos, ya que en este tipo 

de textos la información se 

encuentra distribuida a lo largo 

de los párrafos lo cual implica 

ir conectando cada una de las 

ideas de comienzo a fin para 

luego establecer similitudes, 

contrastes, diferencias, etc. 

Por otra parte, el estudiante 

suele dar cuenta de algunos 

elementos o ideas de valor en el 

desarrollo de los textos solo 

cuando estos se presentan 

mediante fragmentos cortos (1-

2 párrafos); si el fragmento o 

texto a leer supera dicha 

cantidad son los mismos 

estudiantes quienes se limitan y 

solicitan la ayuda del docente. 

 

Enunciativa -Reconocimiento de la 

intención comunicativa del 

mito como texto narrativo; sin 

embargo, se presenta 

dificultad para reconocer la 

intención del mito abordado. 

-Título como eje orientador en 

-La intención comunicativa es 

uno de los aspectos de fácil 

reconocimiento por parte de los 

estudiantes y más tratándose de 

textos que ellos han trabajado 

durante varios años, pues 

intentan explicar que los mitos 
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el reconocimiento de la 

intención comunicativa. 

-Los estudiantes intentan dar 

sentido a las caricaturas e 

historietas expuestas. Es 

notoria la asimilación que 

hacen del mensaje que el texto 

discontinuo les ofrece. 

 

“dan cuenta del origen de algo”; 

sin embargo, al enfrentarse a un 

texto mítico específico la 

respuesta se sigue manteniendo 

y se evidencia una dificultad 

para dar cuenta de ese “algo” 

pues terminan apoyándose en 

diversas partes del texto como 

el título para completar 

correctamente la respuesta. 

Caso contrario a lo evidenciado 

cuando dichos textos 

pertenecen a caricaturas o 

historietas por cuanto la 

presencia de imágenes ayuda a 

que los estudiantes den cuenta 

de manera asertiva del 

propósito comunicativo a partir 

de los gestos y los diálogos 

cortos. 

Valorativa -Es necesaria la graficación o 

visualización de ideas del 

texto para identificar nuevos 

sentidos. 

-Dificultad para reconocer la 

ironía como estrategia 

narrativa.  

-Docente como orientador 

para el reconocimiento de 

puntos de vista dentro de 

textos discontinuos. 

 

-Para los estudiantes es de gran 

ayuda contar con las 

orientaciones del docente, pues 

su acompañamiento reflejado 

en una estrategia que 

gráficamente represente la 

historia leída abre la mirada de 

los estudiantes a reconocer el 

sentido y sistema axiológico 

fundamental de la historia. Con 

lo anterior, podríamos decir que 

los estudiantes logran avanzar 

en los procesos de significación 

textual cuando tiene un apoyo 

visual por ello se les dificulta 

reconocer la ironía de forma 

abstracta y por lo tanto el 

mensaje que esta conlleva. 

 

Sociocultural -Dificultad para establecer 

relaciones entre lo que leen y 

el contexto en el que habitan. 

-Mediante la guía del docente 

los estudiantes pudieron 

determinar la relación entre 

personajes del texto leído con 

otros de la realidad con 

características similares. 

-Carecen de argumentos al 

momento de expresar sus 

posturas u opiniones. 

 

-Para los estudiantes la lectura 

de un texto no es más que 

apropiarse en una serie de ideas 

que en estos emergen, lo cual 

quiere decir que no establecen 

una similitud con personajes o 

hechos de la actualidad 

perdiéndose de esta forma la 

(re)contextualización de una 

serie de ideas lo cual conlleva a 

que los estudiantes no cuenten 

con la capacidad argumentativa 

al momento de expresar sus 

ideas u opiniones. 

 Semántico -Facilidad para reconocer 

ideas principales a partir de 

-Tal como se mencionó al 

principio de este análisis, los 
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Componentes 

de lectura 

 

marcadores textuales. 

-Comprenden fácilmente ideas 

dentro de un párrafo; sin 

embargo, se presenta 

dificultad cuando el texto se 

presenta completo. 

-Reconocimiento de palabras 

claves y vocabulario dentro de 

las ideas. 

estudiantes han venido 

desarrollando un mejor trabajo 

en torno a la identificación de 

ideas principales teniendo en 

cuenta la importancia de los 

diferentes marcadores textuales 

para la interpretación de textos, 

lo cual conlleva al 

reconocimiento de palabras e 

ideas claves así como de 

vocabulario en fragmentos 

cortos (1-2 párrafos). 

Sintáctico -Determina la función de los 

párrafos dentro de los textos 

leídos. 

-El estudiante deja de lado las 

formas gramaticales al 

momento de reconocer la 

relación entre los diferentes 

personajes. 

-Dificultad para relacionar 

partes del texto (final e inicio 

o título y situación en 

particular). 

-Un aspecto notorio que se 

evidenció durante el desarrollo 

de la presente unidad didáctica 

es el reconocimiento de ciertos 

aspectos narrativos a partir de 

los hechos presentados en cada 

uno de los párrafos. Sin 

embargo, al momento de 

indagar por la relación entre 

párrafos, los estudiantes 

cuestionan la actividad 

considerándola difícil por 

cuento implica procesos más 

elaborados y en las cuales 

deben pensar en forma 

contextualizada y no, aislada 

como es lo habitual para ellos. 

Finalmente, los estudiantes 

reconocen algunas categorías 

gramaticales viéndolas como 

aquellas palabras que 

conforman el texto, pero no les 

dan el sentido esperado como 

por ejemplo: determinar el 

accionar de un personaje, el 

espacio y tiempo en que se 

desarrolla o la problemática 

presente. 

Pragmático 

 

 

-Presaberes como ayuda para 

el reconocimiento de tipos de 

texto, aunque gran dificultad 

para determinar características 

de estos dentro del mito leído. 

-Lectura cuidadosa que 

favorece el reconocimiento de 

las intenciones de los 

diferentes elementos 

narrativos. 

 

-Para los estudiantes representó 

una ventaja conocer 

conceptualmente el tipo de 

texto abordado; sin embargo, 

cuando se les solicita que las 

características, ya conocidas 

por ellos, las identifiquen 

dentro de un texto se convierte 

en una tarea dispendiosa por 

cuanto esperan una pregunta 

que exija una respuesta de 

memoria, es decir, que no 

implique un proceso de análisis 

a partir del texto. Por otra parte, 

una lectura dirigida, detallada, 



165 

 

 

comentada entre estudiantes y 

docente favorece el 

reconocimiento de ideas 

implícitas caso contrario a que 

los estudiantes las deduzcan por 

sí solos. 

 

 

Aportes de la 

Semiótica 

 

Figurativo -Solo reconocen espacios y 

tiempos cuando estos son 

explícitos. 

-Dado a que en los mitos la 

única información explícita que 

se presenta son los personajes y 

sus acciones; el marco narrativo 

(espacio-tiempo) por su parte se 

considera poco relevante, lo 

cual limita la posibilidad de 

interpretar a los personajes a 

partir de sus acciones o actos en 

los diferentes escenarios. Es 

decir, se realiza una lectura 

fragmentada que no permite 

que los estudiantes aborden el 

texto desde su globalidad. 

Semionarrativo  

 

-A partir del sentido que se le 

da a cada personaje se pudo 

establecer el sentido global 

del texto. 

-Trabajar con los estudiantes en 

la identificación de roles, 

diferentes, a personajes ya 

conocidos posibilitó una lectura 

más analítica y una 

interpretación más cercana al 

texto. 

Axiológico 

 

-Dificultad en el 

reconocimiento de nuevos 

roles a personajes ya 

establecidos. 

 

-Al momento de iniciar la 

lectura los estudiantes entran 

con juicios de valor que 

conllevan a que su 

aproximación al texto sea 

realizado de forma subjetiva, 

pues esperan que las conductas 

sociales constituidas positivas o 

negativas, por nuestra sociedad, 

sean replicadas al interior de 

cada texto. En otras palabras, 

no hay aceptación del contexto 

narrativo por parte de los 

estudiantes; de manera que los 

nuevos roles a los que se ven 

expuestos algunos personajes 

con características ya conocidas 

por ellos generen conflictos 

durante la lectura. 
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Tabla 23 

Categorización de la tercera Unidad Didáctica 

CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS DESCRIPTORES ANÁLISIS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dimensiones de 

lectura 

Textual evidente -Dificultad en el 

reconocimiento de ciertas 

figuras literarias (símil –

metáfora) dentro de un texto y 

más, en aquellos que no sean 

líricos. 

-Facilidad en el 

reconocimiento de ciertas 

figuras literarias (oxímoron) y 

ejemplificación mediante 

hechos específicos. 

-Mejoramiento en la 

identificación de ideas 

principales y secundarias. 

-Mientras el docente esté todo 

el tiempo dirigiendo los 

procesos; los estudiantes dan 

cuenta de lo solicitado de lo 

contrario no. 

-Reconocimiento de 

elementos líricos. 

-Uso esporádico de estrategias 

de lectura como el subrayado 

cuando los docentes son 

quienes lo solicitan. 

-Los estudiantes realizan 

inferencias en párrafos y 

estrofas específicos del texto. 

 

-Durante el desarrollo de esta 

unidad y en comparación con 

las unidades didácticas 

anteriores, se pueden evidenciar 

mejoras en cuanto a la 

aproximación y reconocimiento 

de algunos elementos evidentes 

dentro del texto como: 

estructura, figuras literarias e 

ideas principales y secundarias. 

Sin embargo, esto está 

condicionado, como se ha dicho 

a lo largo de los análisis, al 

acompañamiento cercano y 

constante del docente, así como 

a textos cortos que no superen 

dos párrafos o poemas de 

máximo 5 estrofas. La 

apropiación de ciertas figuras 

literarias de pensamiento como: 

metáfora, metonimia, símil, 

entre otras aún presentan 

dificultad por cuanto su uso 

implica una habilidad de 

pensamiento que consiste en 

reconocer el significado que se 

ha trasladado de un concepto a 

otro. Aunado a lo anterior, vale 

la pena mencionar que los 
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 estudiantes identifican algunas 

figuras literarias que son muy 

conocidas por ellos dado a que 

las han trabajado durante varios 

años académicos. No obstante, 

es necesario aclarar que las 

figuras reconocidas se 

encuentran en contextos 

limitados como oraciones o 

párrafos. 

Finalmente, y a diferencia de 

los resultados alcanzados en las 

unidades didácticas anteriores, 

cabe destacar que los 

estudiantes ya reconocen 

elementos claves dentro del 

texto para llegar a la 

identificación del sentido global 

del mismo. 

 

Intertextual -Habilidad de argumentación 

para relacionar el título con 

las diferentes partes del texto 

y la idea principal. 

-Se establecen inferencias 

entre enunciados no muy 

extensos.  

-Facilidad de clasificar la 

función del verso dentro de la 

estrofa o la estrofa dentro del 

texto lírico. 

-Relacionan información 

cuando es solicitada y no por 

iniciativa propia. 

-Dificultad para establecer 

relaciones entre las partes de 

un texto. 

 

 

En comparación del trabajo 

realizado en las unidades 

didácticas anteriores, es 

importante reconocer que los 

estudiantes han logrado la 

destreza de articular algunas 

partes del texto entre sí mismo 

al tiempo que con la idea 

principal. De igual forma, es 

notorio el avance para 

reconocer algunos elementos 

estructurales del texto que 

aportan a la significación y 

construcción del sentido global. 

No obstante, se hace necesario 

continuar con el proceso a partir 

de textos más extensos y 

complejos de acuerdo con el 

nivel del grupo, así como la 

exigencia de un trabajo más 

independiente, permitiendo al 

estudiante la posibilidad de 

contrastar su lectura con la del 

grupo y de esta manera, 

construir nuevos significados. 

Enunciativa -Facilidad para reconocer 

posibles enunciadores y 

enunciatarios emergentes en el 

texto. 

-Reconocimiento de la 

intención comunicativa de 

textos líricos teniendo en 

cuenta la extensión del 

mismo. 

-Identificación del tono 

-A lo largo de las unidades 

didácticas se ha notado que los 

estudiantes infieren 

características del enunciador y 

del enunciatario a partir de la 

globalidad del texto, pues no se 

centran en una parte exclusiva 

de este. Asimismo, como se ha 

dicho en los análisis anteriores, 

los estudiantes dan cuenta de la 
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literario presente en el texto. 

 

intención comunicativa siempre 

y cuando el texto no sea 

extenso, pues son los 

estudiantes los encargados de 

poner una barrera con 

expresiones como “ay no, eso 

está muy largo”, “eso está muy 

difícil”, etc. 

Valorativa -Reconocen conexiones 

existentes entre personajes. 

-Identifican el punto de vista 

emergente del yo poético 

respecto al tú poético. 

-Se evidencia un cambio de 

actitud para profundizar en 

algunos aspectos del texto. 

-Es necesaria la graficación o 

visualización de ideas del 

texto para identificar nuevos 

sentidos. 

 

-Al igual que la unidad 

didáctica anterior, para los 

estudiantes es importante contar 

con estrategias gráficas que 

representen el texto leído o 

bien, los juicios de valor 

emitidos por el enunciador. A 

partir de esto, los estudiantes 

logran dar cuenta de algunas 

relaciones implícitas en el texto. 

En otras palabras, se puede 

mencionar que parte del avance 

obtenido se debe al cambio de 

actitud de los estudiantes frente 

a la lectura de textos cortos. 

 

Sociocultural -Necesidad de 

contextualización, previa, por 

parte del docente para 

establecer relaciones entre lo 

que leen y el contexto en el 

que habitan. Una vez 

conocido el contexto, los 

estudiantes logran relacionar 

los textos con la realidad. 

-Mejoramiento en el proceso 

de argumentación de posturas 

u opiniones. 

 

-En el desarrollo de esta unidad 

didáctica se pudo evidenciar un 

avance significativo en la 

habilidad de establecer 

relaciones intertextuales por 

parte de los estudiantes. Sin 

embargo, el desconocimiento 

de algunos hechos históricos, 

sociales, políticos, económicos; 

entre otros, limita, un poco, el 

proceso de articulación del 

texto y la realidad. Por lo tanto, 

la figura del docente aún es 

imprescindible en el proceso de 

lectura crítica que adelantan los 

estudiantes. 

 

 

Componentes 

de lectura 

 

Semántico -Facilidad para reconocer 

ideas principales a partir de 

marcadores textuales. 

-Ubica información puntual 

sobre qué, cuándo, dónde, 

cómo, etc.  

-Elabora hipótesis de lectura 

sobre los textos leídos 

 

 

-Tal como se mencionó al 

principio de este análisis, los 

estudiantes han venido 

desarrollando un mejor trabajo 

en torno a la identificación de 

ideas principales teniendo en 

cuenta la importancia de los 

diferentes marcadores textuales, 

así como de información 

puntual, pero relevante que 

aporte a la construcción del 

sentido global (personajes, 

acciones, tiempo, lugar, etc.) 

para la interpretación de textos, 

lo cual conlleva al 
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reconocimiento de palabras e 

ideas claves. Asimismo, los 

estudiantes plantean preguntas 

iniciales para aproximarse al 

texto que serán respondidas a lo 

largo de la lectura, como 

estrategia de control de la 

comprensión que evita la 

construcción de supuestos. 

Sintáctico -Determina la función de los 

párrafos dentro de los textos 

leídos. 

-Mejora para relacionar partes 

del texto (final e inicio o título 

y situación en particular). 

 

 

-A diferencia de la unidad 

didáctica anterior, en el 

desarrollo de esta última se 

evidenció una mejora en el 

proceso de articulación entre 

algunas partes del texto, es 

decir, los estudiantes ya le dan 

sentido al título y lo toman 

como un referente de valor al 

momento de construir el sentido 

global y algunas inferencias. 

 

Pragmático 

 

 

-Identifican y caracterizan la 

voz que habla en el texto. 

-Presaberes comunicativos 

que focalizan la lectura. 

-Lectura cuidadosa que 

favorece el reconocimiento de 

las intenciones de los 

diferentes elementos 

narrativos. 

 

-Para los estudiantes, contar con 

presaberes comunicativos como 

la intención de un poema, les 

permitió realizar una lectura 

orientada al reconocimiento de 

otros elementos tales como: 

palabras claves; inferencias de 

tipo agente, objeto, acción y, 

ocasionalmente, causa-efecto. 

 

 

Aportes de la 

Semiótica 

 

Figurativo -Solo reconocen espacios y 

tiempos cuando estos son 

explícitos en canciones. 

-Los estudiantes identifican 

sujetos líricos emergentes en 

el texto. 

- Se mantiene la dificultad 

para inferir elementos 

figurativos como tiempo y 

espacio en los poemas. 

-Presentan dificultad para 

comprender las metonimias 

presentes dentro de un texto 

lírico. 

-Es importante mencionar, que 

a los estudiantes se les facilita 

más el trabajo con textos que 

les son familiares como por 

ejemplo las canciones, logrando 

identificar en ellas elementos 

como espacios, tiempos y 

sujetos; a diferencia de textos 

más alejados de su realidad, por 

cuanto exige mayor atención y 

análisis. Esto último debe ser el 

eje central para próximos 

procesos de interpretación al 

igual que ciertas figuras 

literarias recurrentes e 

indispensables para comprender 

el texto lírico. 

Semionarrativo  

 

-A partir del sentido que se le 

da a cada personaje, los 

estudiantes, con facilidad, 

establecen el sentido global 

del texto. 

-Identificación de tiempos 

verbales como agentes para la 

-En esta unidad didáctica, los 

estudiantes fueron cuidadosos 

en la lectura de los textos, 

siempre y cuando fueran cortos. 

Esto permitió que analizaran y 

establecieran inferencias a 

partir de elementos 
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caracterización de los estados 

en los personajes líricos. 

gramaticales presentes en los 

textos líricos y se acercaran a la 

intención comunicativa y 

sentido global de los mismos. 

Axiológico 

 

-Los estudiantes no reconocen 

los contextos emergentes en 

canciones con temáticas 

sociales y culturales. 

 

 

- Es importante seguir 

trabajando textos que contengan 

diferentes temáticas sociales y 

culturales que le permitan al 

estudiante relacionar, 

críticamente, el texto lírico con 

alguna situación de la vida 

cotidiana. 

 

Llegado a este punto, luego de la reflexión sobre del trabajo realizado con los estudiantes 

mediante las unidades didácticas, vale la pena responder las preguntas que sirvieron como 

hilos conductores en cada una de las unidades didácticas:  

Unidad didáctica 1 ¿De qué manera la escritura de una reseña, sobre diversas obras, me 

permite asumir una postura crítica y de discernimiento? Durante el desarrollo de la unidad 

didáctica, la novela Pegote promovió en los estudiantes elementos orientados a la crítica y 

discernimiento, llegando quizá a lo más relevante dentro de la lectura crítica: identificación 

del sentido global del texto, pues es a través de este que se dio inicio al acercamiento 

interpretativo de la particularidad del texto. Hecho de importancia, teniendo en cuenta que 

los estudiantes escribieron una reseña, lo cual implica el conocimiento de una obra para 

emitir posteriormente un juicio de valor, no sin antes olvidar el proceso de escritura lo cual 

implicó un análisis más estructurado de la obra, teniendo en cuenta la planeación, 

textualización y posterior revisión. 

Lo anterior, llevó a que cada uno de los estudiantes profundizara, dentro de sus 

capacidades, en el funcionamiento y entretejidos de Pegote a partir de la enunciación, nivel 

significativo dentro de la semiótica y dimensión de la lectura crítica. Ahora bien, en 
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términos de la reseña, el trabajo logró promover en los estudiantes la idea que todos los 

textos cuentan con características diferentes (la argumentativa y la narrativa), elementos y 

estructuras particulares en esta unidad didáctica, y por tanto deben ser pensadas con 

cuidado.    

Unidad didáctica 2 ¿De qué manera la lectura y escritura de caricaturas sobre diversos 

temas, me permite interpretar críticamente las realidades abordadas? En el desarrollo de 

esta unidad didáctica, la constate lectura llevó a los estudiantes a reconocer que el interior 

de textos como la caricatura cuenta con un valor social de importancia por cuanto en ella se 

refleja la situación actual de diversos escenarios. Para ello, se recurren a diversas 

estrategias discursivas que cumplan con una intención específica pensada por el autor. Esto 

último, es determinante durante el proceso de lectura crítica por cuanto lleva al estudiante a 

pensar en la forma como presentan las ideas además de cómo se articulan para alcanzar 

fines específicos.   

Por otra parte, pensar la realidad desde la caricatura, implica que el estudiante deba 

realizar otras lecturas que aporten a la comprensión y función  no solo del sentido sino de 

los elementos narrativos, juicios de valor y argumentos así como la intención y estrategias 

discursivas presentes en este tipo de texto. En otras palabras, una lectura integradora que 

implica reconocer el valor de cada uno de los elementos, así como su sentido en una 

realidad social.   

Unidad didáctica 3  ¿De qué manera la lectura y la interpretación de la música y 

regionalismos permiten que los estudiantes superen el nivel de lectura literal e inferencial y 

de forma lúdica logren adquirir competencias lectoras y escritoras? La música como medio 
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didáctico, llamó la atención de los estudiantes y logró que tuvieran una participación 

constante en los procesos de lectura crítica. Unas generaron risa, otras lograron momentos 

agradables o de esparcimiento al ser un trabajo novedoso para el estudiante; sin embargo, 

más allá de lo anterior y reforzar habilidades trabajadas a lo largo del año escolar, fueron 

los discursos, intenciones comunicativas y contextos sociales emergentes en dichas líricas 

lo que permitió que las clases se llevaran a profundidad satisfactoriamente. Además, el 

conocimiento de nuevas expresiones o palabras, para los estudiantes, se convirtió en una 

aproximación a la identidad y manifestaciones culturales con las cuales conviven. En otras 

palabras, una interpretación de su contexto más cercano. 

Lo anterior, teniendo en cuenta que este tipo de trabajo requirió lecturas adicionales 

de otras tipologías textuales como noticias, videos y textos expositivos que apoyaran los 

procesos de interpretación que se adelantaban con la letra. En consecuencia, y quizás el 

elemento más valioso logrado por los estudiantes es la lectura con objetivos o propósitos, 

en otras palabras, no es la lectura cercana a la decodificación textual, sino la lectura como 

medio para la comprensión social. 

Ahora bien, en relación con la reflexión planteada a lo largo de este apartado y, 

articulando las unidades didácticas desarrolladas con los estudiantes, en el siguiente 

esquema se plantea una propuesta como resultado de las acciones que permitieron el 

fortalecimiento de la lectura crítica en los estudiantes de 6°:  
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Figura 25. Lineamientos para el fortalecimiento del plan de área de Lenguaje.  Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 

 

4.2.3 Interpretación de unidades didácticas 

A partir de las unidades didácticas desarrolladas en la fase de implementación que 

corresponde al periodo académico de la institución; es importante que los resultados no 

queden en una descripción de hechos, sino que entre sí se articulen y presenten una 

interpretación no solo de los procesos de aprendizaje de los estudiantes sino de las prácticas 

pedagógicas adelantadas por los docentes. Es por ello que un trabajo organizado a partir de 

unidades didácticas podría favorecer e impactar positivamente en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje. 
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Antes de comenzar, es importante mencionar que la interpretación, de las Unidades 

Didácticas, se organizó a partir de la triangulación entre las observaciones registradas en los 

diarios de campo, el marco teórico, así como los saberes propios de los investigadores. 

 

4.2.3.1 De la lectura fragmentada a la articulación y significación textual: 

graficación y subrayado de información como estrategia de lectura.  

A lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje se ha evidenciado una preocupación 

por los diferentes factores que influyen en el desarrollo de hábitos de lectura de los 

estudiantes. La falta de dichos hábitos conlleva, en la mayoría de los casos, bajos niveles de 

comprensión y de rendimiento en las diferentes asignaturas. 

Mediante las observaciones realizadas se evidencian deficiencias en la lectura, lo que se 

convierte en un obstáculo que impide el desenvolvimiento pleno de las destrezas al 

momento de adquirir nuevos aprendizajes. De igual manera, los estudiantes muestran 

dificultad para: detallar, relacionar y determinar ideas, además, para recordar 

conocimientos y comparar conceptos. 

De lo anterior, se hace importante mencionar a Bruner, (1961) quien propone en su 

teoría el Aprendizaje por Descubrimiento, es decir, el aprendizaje estimulado a los 

estudiantes para que sean ellos quienes, por cuenta propia, formulen conjeturas y expongan 

sus propios puntos de vista. Por ello, el autor hace referencia a la importancia de “la 

estructura”, en otras palabras, que el estudiante descubra por sí mismo la organización de 

aquello que va a aprender. Esta estructura está constituida por las ideas fundamentales y las 

relaciones que se establecen entre ellas; simplificando, así, la información. De esta manera, 
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cobra importancia emplear ciertas estrategias de lectura que permitan al estudiante alcanzar 

mejores y más profundos niveles de comprensión.  

Así pues, tomando como referencia a Cuenca y Vargas (2010) se señala que la técnica 

del subrayado permite distinguir lo más importante del resto de la información; incluso no 

solo a encontrar las ideas principales de un texto sino también las ideas secundarias. Se hizo 

importante dar especial valor a esta técnica ya que los estudiantes, sujetos de estudio, poco 

la utilizaban; lo cual requirió un proceso de concientización de docentes a estudiantes y 

posteriormente, una aplicación lenta del mismo para lograr superar las dificultades 

encontradas y expuestas párrafos anteriores. 

Lo anterior cobró relevancia en el proceso de enseñanza-aprendizaje dado a que la 

técnica del subrayado facilita la asimilación y repaso del material objeto de estudio; además 

de fijar la atención en aquellos conceptos que se han destacado como importantes, con lo 

cual economiza tiempo y favorece así la comprensión. 

De igual manera, otra técnica de lectura que es igual de importante en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje es la graficación. Dado a las observaciones de aula y las 

experiencias obtenidas por los docentes, esta técnica fue de gran relevancia, pues su uso 

favoreció la atención de los estudiantes y por supuesto, su comprensión. Mediante la 

graficación, las ideas son expuestas de manera ordenada y sistemática, que permite mostrar 

las relaciones entre ellas, induciendo así al estudiante a construir estructuras mentales con 

la identificación de ideas subordinadas según un orden lógico. Sin embargo, su uso generó 

dependencia por parte de los estudiantes, pues muchas veces solicitaban al docente hacer 

gráficas que sintetizaran la información, pues como ellos lo manifestaban “es mucho más 
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fácil comprender por este medio porque aparte de que se resume la información, las líneas y 

los círculos empleados nos hace recordar mejor” (E1). Si bien, esta es una estrategia válida 

para que el estudiante se aproxime, inicialmente, a la lectura crítica de un texto; se corre el 

riesgo de que solo sea el docente quien asuma la posición de “modelador”; pues no se 

forma en el estudiante la habilidad de elaborar gráficas que evidencien la interpretación del 

texto. 

En este sentido, es importante que el docente motive al estudiante a la elaboración de 

gráficas que sinteticen la información; no sin antes promover la necesidad de la misma y el 

aporte individual de cada educando a su proceso de aprendizaje. 

Finalmente, el subrayado y la graficación nos ayudan a comprender el texto leído, a 

relacionarlo con las demás informaciones que se encuentran en nuestro poder, y a construir 

una estructura que se pueda utilizar posteriormente. El docente, como mediador, debe velar 

porque el uso de estas estrategias sea consciente y los estudiantes comprendan que la mejor 

interpretación que se le da a un texto es la que cada individuo le otorga a partir de las 

diferentes estrategias de lectura. 

4.2.3.2 La presencia de presaberes durante el proceso de lectura crítica. 

 Según Méndez Anchía (2007) apoyada por Ausubel en la Teoría del Aprendizaje 

Significativo emprender un proceso de aprendizaje requiere considerar determinadas 

capacidades, instrumentos, estrategias y habilidades generales, pues a partir de estos es que 

los estudiantes logran establecer una conexión entre la información que se va a estudiar y la 

que ya se encuentra interiorizada. No obstante, en ocasiones los estudiantes caen en la 

superficialidad y la memorización de información, dejando a un lado la capacidad de 
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profundizar o trascender conceptualmente. Esta última situación se asemeja al pensamiento 

de Larrosa (1998) teniendo en cuenta que la mayoría de los estudiantes de bachillerato, 

especialmente sexto grado, realiza una lectura autoritaria, es decir, “convierten todo lo 

nuevo en una repetición de lo que ellos mismos son” (p. 37), en otras palabras, fuerzan el 

contenido a sus presaberes. Por el contrario, la verdadera formación se da, según dicho 

autor, cuando el sujeto pierde el equilibrio y permite que lo desconocido lo “tumbe y 

arrastre”. (p. 37) 

Para Méndez Anchía (2007), de acuerdo con Mc. Ginitie, Maria y Kimmel (1996) se ha 

estudiado: 

la influencia de los conocimientos previos en la capacidad lectora, y se han referido a 

una estrategia improductiva de lectura, que consiste en una dependencia excesiva, por 

parte de quien lee, de sus conocimientos previos, que lo hace ajustar la información del 

texto a los esquemas que ya posee, impidiendo así la acomodación de los esquemas, 

necesaria para el aprendizaje. (p. 38) 

Lo anterior, cuenta con una relación estrecha con los resultados de la presente 

investigación, por cuanto los estudiantes, sujetos de estudio, acomodan, en ocasiones, las 

ideas del texto no solo a la forma que ellos quieren otorgarle, sino a la experiencia 

establecida previamente en su memoria. Por otra parte, para la mayoría de estudiantes los 

únicos presaberes válidos que podrían aportar considerablemente a la comprensión son los 

enciclopédicos, es decir, aquellos adquiridos por noticias, otras asignaturas, intereses 

personales, etc., dejando de lado otro tipo de presaber igual de importante al ya 

mencionado: el textual. 
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Este último, en ocasiones, solo queda en la memoria a corto plazo de los 

estudiantes: modos, géneros y tipos textuales; tal y como se mencionó párrafos atrás 

durante la etapa de análisis del primer objetivo. Dichos elementos no están presentes 

durante los momentos de lectura de los estudiantes, de ahí que solo presten atención a lo 

que ya es conocido por ellos y, de alguna manera, dejen de lado la posibilidad de abrir 

horizontes temáticos que ofrecen los presaberes textuales, obteniendo así resultados 

negativos en los procesos de comprensión, interpretación y significación textual.   

Para finalizar, no se pretende rechazar ni negar el valor de alguno de ellos, sino 

establecer una conexión entre lo enciclopédico y textual donde los dos, de forma armónica, 

integren todos los elementos presentados en los diferentes discursos y no se focalice la 

lectura en determinados aspectos, como se ha hecho hasta el momento por parte de los 

estudiantes sujetos de estudio.  

4.2.3.3 Conflicto con el contexto: la necesidad de una lectura objetiva. 

A partir de los estudios realizados por Martínez (2001) es posible afirmar que la 

principal dificultad con la que cuentan los estudiantes al momento de leer críticamente un 

texto es “interactuar con la propuesta de organización textual realizada por el autor del 

texto. Se hace una lectura basada únicamente en los esquemas del lector y se pone en 

acción una estrategia de dictador”. (p.143)  

Lo anterior se refiere a la dificultad, por parte de los estudiantes, de identificar en un 

texto su estructura lo cual conlleva a que todo tipo de texto sea leído de una misma manera 

y no se establezca una diferencia constitutiva, entre los diferentes discursos y sus funciones 

sociales, que permitan reconocer el tema y el contexto recreado al interior del mismo.  
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Bajo esta perspectiva, se puede afirmar que los estudiantes interpretan los diferentes 

elementos a partir de suposiciones y su experiencia personal alejándose del marco temático 

y comunicativo real que el autor plantea al interior de su texto; así lo expresan Martínez et 

alt (2004) al mencionar: “si bien el lector se enfrenta al texto armado de sus esquemas de 

conocimiento previo, en el momento de la lectura un buen lector siempre intenta construir 

la representación de dicho texto no solo desde sus conocimientos previos sino también 

desde la estructura que el autor del texto ha propuesto”. (p. 37)  

Por lo tanto, la estrategia de dictador, es decir, imponer “mi juicio de valor y 

pensamiento” sobre la propuesta que la situación de comunicación plantea, abre la 

posibilidad para que se diga lo que no dice el texto; llevando así a una comprensión errada 

del mismo y a una dudosa autorregulación del proceso de comprensión. De esta manera, y 

aunque sea evidente, surge la necesidad de orientar al estudiante hacia una lectura 

contextualizada de los diferentes discursos bajo una mirada objetiva, lógica y centrada en el 

marco temático que permita significar los diferentes elementos presentes tales como: ideas, 

enunciadores, tiempos, espacios, propósitos comunicativos, estrategias, entre otros.  

4.2.3.4 De lo denotativo a lo connotativo: el gran paso de la decodificación a la 

lectura. 

Hablar de funciones del lenguaje dentro de la lingüística ha permitido entender a la 

naturaleza de la lengua no como una serie de oraciones aisladas sino como un conjunto 

articulado y sistemático de enunciados que cuenta con un propósito comunicativo, un 

contexto y un modo de organización textual. Por lo tanto, que se reconozcan los elementos 

a nivel referencial o literal es solo el primer paso para aproximarse a un texto que no 

implica necesariamente una comprensión global del mismo ni su interpretación. 
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Relacionado con lo anterior, esta idea ha estado presente en algunos estudiantes, e 

incluso docentes, pues consideran que el reconocimiento superficial o decodificación del 

texto es más importante que profundizarlo. Comprender un texto llegó a entenderse 

simplemente como el acto de retener, temporalmente, la información y repetirla cuando le 

sea exigido.    

No obstante, Mendoza (2004) considera que “el lector tiene la responsabilidad de 

actualizar el significado de un texto”, tal idea no es desarrollada en los estudiantes, sujetos 

de estudio, pues ellos se limitan a dar cuenta del sentido denotativo del texto y no a su nivel 

más complejo que es la connotación: el “ir más allá de las líneas”, la cual permitiría 

evidenciar la carga ideológica y axiológica, así como la legitimación, el rechazo o reflexión 

de diferentes hechos sociales. 

En conclusión, a esta categoría, darle un sentido más complejo a la decodificación es el 

paso que debe dar el estudiante para comprender el sentido global y local presentado por el 

autor en sus textos. Para esto se piensa en la “lectura negociada” expuesta anteriormente, 

además del uso de técnicas de lectura: subrayado y graficación los cuales, 

mancomunadamente, permitirán establecer inferencias y orientar, por parte del docente, 

críticamente la lectura del estudiante. 

4.2.3.5 Fortalecimiento de las habilidades de pensamiento: una necesidad 

imperante dentro de la lectura crítica. 

La lectura es una habilidad que garantiza la supervivencia para la mayoría de las 

actividades cotidianas y hacerla de manera reflexiva y analítica promueve la formación de 

seres humanos capaces de identificar, plantear y solucionar problemas en todos los campos 
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de la vida. Ser un lector crítico da la posibilidad de ejercitar habilidades de pensamiento 

tales como: analizar, interpretar, inferir, predecir, etc. los diferentes escenarios 

comunicativos que se nos presentan en textos escritos o visuales.  

La observación realizada a los estudiantes, sujetos de estudio, hizo evidente que los 

niveles de desarrollo en estas habilidades, en la mayoría, son bajos. A los estudiantes se les 

dificulta terminar las ideas, otros, por su parte, no logran comprender las preguntas ya que 

muchas veces el vocabulario es desconocido para ellos y no lo contextualizan; lo que 

conlleva a una equívoca realización de inferencias, análisis e interpretaciones. 

Por lo anterior, se hace importante ahondar las habilidades de pensamiento ya que estas 

posibilitan un seguimiento metódico de lo que se lee para comprender de manera correcta. 

Además, porque fortalece la capacidad de generar hipótesis, sacar conclusiones razonables, 

extraer el significado de elementos de una lectura, entre otras. Para esto, y con base en De 

Zubiría (1997), la formación del estudiante de 6° giraría en torno al periodo de pensamiento 

en el cual ellos se encuentran: conceptual. De esta manera, durante los procesos de lectura 

se trabajarían aspectos como la supraordinación, exclusión, isoordinación e 

infraordinación
13

 de los elementos presentes en el texto; en otras palabras, se abarcarían las 

dimensiones textual evidente y relacional intertextual, de manera que poco a poco se pueda 

profundizar en las dimensiones restantes: enunciativa, valorativa y sociocultural.  

Finalmente, es de relevancia incluir en las aulas el fortalecimiento hacia las habilidades de 

pensamiento, que supone la necesidad de fomentar y estimular el razonamiento. De igual 

                                                 
13

 Entiéndase supraordinar como: una idea que contiene por completo a otra; por otra parte, excluir com 

negar elementos que se contradicen u oponen mutuamente; isoordinar como la correspondencia no total entre 

elementos, resalta relaciones y nexos entre proposiciones adyacentes y vincula ideas entre sí; finalmente, 

infraordinar como las subclases emergentes sobre personajes, ideas, hechos, argumentos, espacios, entre otros 

elementos de valor a nivel textual.   
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forma, es importante señalar que el papel de los docentes es trascendental; ya que una de 

sus funciones primordiales es propiciar en los estudiantes la reflexión a partir de los 

elementos emergentes en el texto. 

 

 

4.2.3.6 El rol del docente dentro del proceso de lectura. 

De acuerdo con el teórico Gonzáles Nieto (2001) la enseñanza pasó de una visión 

centrada, exclusivamente, en la transmisión de conocimientos a una enfocada en los 

procesos cognitivos y de aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, esta transición 

impactó en la función del docente pues en esta última perspectiva se entiende como una 

figura al servicio de los educandos. Ante esta situación, la pedagogía actual ha buscado no 

solo darle el protagonismo a un actor educativo, sino establecer una interdependencia 

(docente-estudiante) en la cual no se olviden los procesos psicológicos y capacidades del 

educando ni que el docente finalmente sea el encargado de mediar un saber organizado que 

permita alcanzar unos fines sociales establecidos.  

En este sentido, la figura del docente recobra un valor por cuanto acompaña y dirige el 

proceso del estudiante para que alcance, satisfactoriamente, los objetivos propuestos tanto 

por la institución como del sistema educativo. Así pues, lograr la mediación esperada con la 

lectura crítica, implica que el docente cuente con perfil específico con características como: 

 Avanzadas habilidades de lectura y escritura. 

 Conocimiento conceptual sobre la comprensión de lectura y lectura crítica.  

 Estrategias cognitivas y metacognitivas para antes, durante y después de la lectura. 



183 

 

 

 Conocimientos básicos sobre Historia y Filosofía, principalmente.  

 Transversalidad del texto con otras áreas del conocimiento. 

 Capacidad propositiva y argumentativa. 

 Perspectiva dialógica de la realidad.  

 Cuestionamiento hacia las fuentes de información. 

 Comprensión del mundo mediante la evaluación de las ideas presentes en los 

discursos. 

En el contexto del presente proyecto de investigación, como se mencionó páginas atrás, 

para los estudiantes leer un texto es memorizarlo y repetirlo sin llevar a cabo un proceso de 

comprensión e interpretación; dejando muchas veces esta labor al docente para que sea él 

quien se encargue de explicar el texto y dé respuesta a los interrogantes planteados. 

Si bien, esta es una estrategia válida para que el estudiante se aproxime, inicialmente, a la 

lectura crítica de un texto; se corre el riesgo de que, al ser usada, recurrentemente, no se 

alcancen los niveles o resultados esperados; pues no se forma en el estudiante la habilidad 

de interpretar y reflexionar un texto por sí solo a partir de unos lineamientos o categorías de 

lectura. En este sentido, la figura del docente más que ser la de mediador se convierte en un 

obstáculo dentro del proceso. Por lo tanto, el educador debe saber hasta qué punto va su 

trabajo y en cuál comienza el del estudiante, pues solo si este último, a partir de lo 

aprendido, se enfrenta a la adversidad avanzará hacia un aprendizaje significativo.  
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4.2.3.7 La semiótica como posibilidad metodológica en el proceso de Lectura 

Crítica. 

En ocasiones, para los docentes que orientan los procesos de lectura resulta 

complejo proponer una ruta de trabajo que ayude a fortalecerlos. Algunos docentes, 

intentando lograr un avance, recurren a las diferentes disciplinas de las Ciencias del 

Lenguaje que se alejan del nivel formal de la lengua, dentro de las que se destacan: Análisis 

del Discurso, Análisis Crítico del Discurso, Lingüística Textual, entre otras. Sin embargo, 

aunque sus aportes para la didáctica de la Lectura son válidos, estos no proporcionan una 

ruta de trabajo establecida como sí la ofrece la semiótica discursiva. Por tal razón, esta 

teoría se convierte en un enfoque metodológico indicado y pertinente para alcanzar uno de 

los objetivos subyacentes de esta investigación: fortalecer los procesos de lectura desde sus 

diferentes niveles y dimensiones; así lo manifiesta Vásquez al definir, en una entrevista, 

qué es la semiótica: 

Yo creo que la semiótica es antes que nada una manera particular de leer. Una 

actitud ante el mundo y la vida por la que sospechamos que lo que está ante nuestros 

ojos no es lo que es. Que lo inmediato nos engaña, que detrás de todo eso que 

llamamos natural se esconde un fino entramado, un tejido cultural. Estamos 

inmersos entre signos, somos consumidores y productores de signos, nos 

socializamos y nos educamos a partir de ellos. En fin, el mundo que habitamos ya es 

de por sí un mundo signado. Entonces, la semiótica viene siendo como una especie 

de alfabetismo para poder leer esa maleza sígnica que nos circunda, una habilidad 

para descifrar ese enorme texto de la realidad. O, para ser más precisos, la semiótica 

es el abecedario, la cartilla con la cual podemos leer la vida cotidiana. (p.1) 
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De esta manera y como se mencionó en el marco teórico; al centrarse en la Lectura Crítica, 

en las ideas, formas y estrategias discursivas presentes en los diferentes textos; la semiótica 

le sugiere al lector tres niveles de aproximación interpretativa y crítica: estructuras 

semionarrativas, enunciación y estructuras discursivas que dan cuenta de los semántico, 

sintáctico y pragmático. 

Durante la ejecución de las unidades didácticas, se puede afirmar que los estudiantes, 

aunque no de la manera esperada, reconocen los aspectos claves en un texto, así como 

algunos elementos semióticos: temas de los actores y espacios, intención narrativa, puntos 

de vista, etc., de gran valor, pues aportan al fortalecimiento de los procesos de lectura 

crítica. 

Atendiendo a esto, durante el desarrollo de las unidades didácticas, los resultados 

obtenidos pueden considerarse satisfactorios
14

 por cuanto los estudiantes lograron un 

avance significativo, que al seguirse implementando lograrán, a mediano y largo plazo, 

fortalecer los procesos de lectura y acercarse críticamente a diferentes realidades 

discursivas.  

 

4.3. Tercer objetivo: Definir lineamientos metodológicos que orienten el plan de área 

de Lenguaje de 6°, con el fin de impactar los procesos de Lectura Crítica en los 

estudiantes, sujetos de estudio, de una institución privada de Floridablanca. 

Para el alcance de este objetivo, no bastó contar con los resultados de las unidades 

didácticas presentadas en el apartado anterior, sino que se hizo necesario construir una 

                                                 
14

 Es importante aclarar, que el término satisfactorio es utilizado por los resultados obtenidos durante el 

análisis e interpretación de las Unidades Didácticas. 
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visión más estructurada de la Lectura Crítica de los estudiantes en la Institución Educativa; 

a partir de otros elementos representativos como la visión de las directivas y la 

autorreflexión de los investigadores. Para esto, se elaboró una entrevista semiestructurada
15

 

que contó con tres (3) categorías y un total de nueve preguntas (9) las cuales estaban 

orientadas hacia la lectura crítica a partir del plan de área de Lenguaje. Seguidamente, y 

con base en la información recolectada, se realizó un proceso de análisis y reflexión sobre 

los datos, el cual culminó con la codificación y categorización de la información que a 

continuación se presenta: 

 

 

  

 

 

 

Fuente: Los autores (2018), con base en la información recolectada. 

 

Tabla 24 

Categorización de entrevista a directivos 

CATEGORÍA SUBCATEGORÍA DESCRIPTOR ANÁLISIS 

 

 

 

 

 

 

ED1: “Los procesos 

institucionales son ya la 

implementación que se 

Dentro de los 

descriptores se 

encuentran señaladas 

                                                 
15

 Ver anexo B. 

Procesos 
institucionales en 
torno a la Lectura 

Crítica 

Implementación 
de lo establecido 
por especialistas. 

Lectura Crítica: 
una materia 

fundamental. 

Pedagogos como 
herramientas. 

Procesos 
metodológicos en 
torno a la Lectura 

Crítica 

"Interrelación" 
de áreas con la 
lectura crítica. 

Estimulación a 
la lectura. 

Evaluación de los 
procesos metodológicos en 
torno a la Lectura Crítica 

Ausencia de 
interrelación. 

Socialización 
de pruebas. 
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Procesos 

institucionales en 

torno a la Lectura 

Crítica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Implementación de lo 

establecido por 

especialistas. 

 

hace dentro del colegio 

de lo que se tiene que 

enseñar a los estudiantes 

que sea pertinente de 

acuerdo a lo que el 

Ministerio de Educación 

Nacional rija para las 

instituciones”. 

 

ED2: “Se basa dentro de 

los reglamentos que 

manda el Ministerio de 

Educación”. 

 

ED1: “Bueno, los 

fundamentos sobre los 

cuales el colegio trabaja 

la Lectura Crítica, yo 

pienso que es el 

Ministerio de Educación 

con las pautas que a 

nosotros no da, pues 

nosotros aquí en la 

comunidad educativa 

tenemos todo lo que 

tiene que ver con la 

parte de consejo 

académico, entonces 

nosotros ahí trabajamos 

un poquito esos 

lineamientos, pero la 

parte como tal de regirse 

es lo que manda el 

Ministerio de 

Educación”. 

 
ED2: “Lectura Crítica 

dentro de lo que es la 

ley general de educación 

no aparece como tal, 

sino la Lectura Crítica 

se convierte más en un 

medio que en un fin 

donde son los profesores 

quienes en últimas con 

ayuda de los 

Lineamientos, 

Estándares y DBA´s  

determinan cómo se 

debe trabajar”. 

 

unas expresiones con 

unos verbos que indican 

el reconocimiento del 

Ministerio de 

Educación Nacional 

como un referente 

institucionalizado 

dentro del proceso 

educativo; es decir, sus 

orientaciones o 

propuestas determinan 

considerablemente la 

forma de actuar de la 

institución educativa 

dejando de lado sus 

propios criterios y 

contexto. Así pues, las 

orientaciones 

pedagógicas (DBA, 

Lineamientos, 

Estándares, Mallas 

Curriculares, etc.) son 

diseñadas, en su 

mayoría, por docentes 

universitarios 

determinando los 

procesos al interior de 

cada asignatura y el 

docente titular, se 

podría afirmar, se 

adapta por cuanto 

constantemente se le 

está reiterando seguir 

los parámetros 

establecidos por el 

MEN limitando así, 

muchas veces, su 

posibilidad de ir más 

allá de los contenidos. 

Lectura Crítica: una 

“materia” fundamental. 

 

ED1: “El currículo son 

todas las áreas o 

materias fundamentales 

que se dictan en una 

A partir de lo 

evidenciado en los 

descriptores se puede 

decir que la lectura 



188 

 

 

institución”. 

 

ED1: “Yo pienso que la 

lectura crítica en estos 

momentos de la 

educación es 

prácticamente la base de 

todo conocimiento, 

entonces en nuestro 

colegio la 

implementación de la 

lectura crítica es 

prácticamente 

interdisciplinaria, 

entonces todas las 

materias tienen que ver 

con lectura crítica”. 

 

ED2: “la lectura crítica 

se ha vuelto una materia 

que debe tener 

fundamento desde 

preescolar hasta último 

grado”. 

 

ED2: “la lectura crítica 

es la base de todo el 

aprendizaje de todas las 

materias; o sea, si un 

estudiante sabe leer 

críticamente, sabrá 

entender pues todas, 

todo lo que está 

aprendiendo o lo que le 

están enseñando (…)” 

 

crítica es vista como 

una asignatura más 

dentro de la propuesta 

institucional. Sin 

embargo, existe una 

contradicción en la 

percepción de la lectura 

crítica, pues hay un 

ideal de trabajo 

interdisciplinario que 

aún dista de las 

prácticas reales. 

Asimismo, la Lectura 

Crítica desde la 

Institución Educativa es 

percibida como el 

camino que se debe 

recorrer para alcanzar la 

gran meta que en este 

caso es el aprendizaje 

en las diversas 

asignaturas. 

Pedagogos como 

herramientas. 

 

ED1: “Bueno, nosotros 

aquí tenemos… nos 

regimos un poquito por 

todos los pedagogos que 

son importantes en el 

desarrollo del 

conocimiento de 

nuestros estudiantes, 

todos los conocimientos 

de Piaget y muchos más 

pedagogos que dirigen 

toda nuestra labor; 

también Miguel de 

Zubiría, el método 

Glenn Doman también 

se trabaja desde 

iniciación más o menos 

pues todo el colegio 

tiene que ver con estas 

La referencia a algunos 

pedagogos o 

fundamentos 

pedagógicos al interior 

de la institución 

permiten afirmar que 

todos sus aportes son 

empleados durante la 

labor pedagógica. Sin 

embargo, expresiones 

como nos regimos un 

poquito por todos los 

pedagogos, dejan 

entrever la poca 

claridad respecto a 

dichos principios y en 

consecuencia la escasa 

unificación de criterios 

que orienten, bajo una 
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herramientas”. 

 

misma dirección, los 

procesos de enseñanza-

aprendizaje. De igual 

manera, llama la 

atención que en ningún 

momento emplea el 

término modelos 

pedagógicos el cual 

indica una ruta a seguir 

sino la palabra 

herramientas, término 

usado para designar un 

objeto cuya utilidad 

varía de acuerdo a una 

necesidad.  

 

 

 

 

Procesos 

metodológicos en 

torno a la Lectura 

Crítica 

 

 

"Interrelación" de áreas 

con la lectura crítica. 

 

ED1: “Los procesos 

metodológicos en 

nuestra institución son 

muy claros porque 

entendemos que lo que 

tiene que ver con la 

lectura crítica es lo más 

importante incluyendo a 

todas las materias, 

entonces nosotros 

trabajamos desde el 

preescolar hasta 11° lo 

que es la lectura crítica”. 

 

ED1: “Yo pienso que 

todas las materias 

absolutamente todas 

incluyendo las artes, 

música, incluyendo 

todas las materias que 

uno pensaría que no 

tienen que ver con 

lectura crítica tiene que 

ver mucho con lectura 

crítica, pues tratamos de 

hacer una interrelación 

interdisciplinaria, por 

así decirlo”. 

 

ED1: “Entonces, 

pensaría que en nuestro 

colegio todas las áreas 

tienen que estar metidas 

en la parte de lectura 

crítica”. 

 

ED2: “Sí, bueno 

digamos que nosotros en 

la institución le hemos 

De acuerdo con las 

expresiones subrayadas 

en los descriptores hay 

un notorio 

reconocimiento a la 

lectura crítica como un 

eje orientador en los 

procesos de 

aprendizaje; por tanto, 

dicha labor no 

corresponde de forma 

exclusiva a los docentes 

del área de Lengua 

Castellana, aunque el 

área se divida en dos 

asignaturas donde se 

espera se forjen bases 

sólidas que impacten en 

las demás asignaturas, 

sino que involucraría a 

todas las áreas de 

conocimiento con el fin 

de que en cada una de 

ellas se aporte 

significativamente al 

fortalecimiento de la 

lectura crítica; en otras 

palabras, se entiende 

como un proceso 

transversal que 

involucra a todos los 

miembros de la 

comunidad educativa. 
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dado una importancia 

grande a la lectura 

crítica desde el 

momento en que 

nosotros dividimos la 

materia de Lenguaje en 

Aptitud Verbal y 

Literatura”. 

 

ED2: “Bueno, nosotros 

hemos considerado que 

la lectura crítica es una 

parte fundamental de lo 

que es la comprensión 

de los estudiantes no 

solamente en el área de 

lenguaje sino para la 

comprensión en todas 

las áreas”. 

 

 

Estimulación a la 

lectura. 

 

ED1: “Bueno, las 

fortalezas pienso que 

aquí hay un plan 

programado que es el 

plan lector que en un 

colegio donde se le 

estimule al estudiante la 

lectura desde tempranas 

edades pues va a ser un 

chico que va a 

desarrollar su 

pensamiento crítico”. 

 

ED2: “Bueno, dentro de 

las debilidades que 

nosotros tenemos como 

institución es que 

nosotros no tenemos 

tareas para la casa y 

pues eso hace que los 

niños no hayan 

adquirido un hábito de 

lectura en la casa; 

entonces, cuando ya 

llegan a un nivel en el 

colegio ya tienen que 

hacer o empezar a tener 

ese hábito, pues no lo 

han adquirido desde el 

inicio y pues se les 

dificulta muchísimo 

lograrlo”. 

 

De acuerdo con las 

entrevistadas se 

reconoce que involucrar 

desde temprana edad la 

lectura impactará 

significativamente en 

los procesos de 

pensamiento crítico del 

estudiante. Por tanto, un 

plan lector o la 

construcción de hábitos 

de lectura trabajados 

constantemente bajo 

esta premisa posibilita 

de forma positiva, 

según se evidencia en el 

descriptor, una práctica 

metodológica asertiva.  

 Ausencia de ED1: “Yo pienso que el Se reconoce la 
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Evaluación de los 

procesos 

metodológicos en 

torno a la Lectura 

Crítica 

 

interrelación. 

 

colegio no cuenta con 

algo claro y definido 

hasta el momento y cada 

quien trabaja a su 

manera, es decir, de 

manera independiente 

sin tener en cuenta las 

temáticas y forma de 

apoyarse. Yo me he 

preguntado qué pasaría 

si se trabajara de otra 

forma”. 

necesidad de crear una 

interrelación, es decir, 

que los docentes 

trabajen 

mancomunadamente 

con un mismo fin en 

donde cada uno aporte 

estrategias de 

mejoramiento, así como 

sus conocimientos 

disciplinarios y 

pedagógicos hacia un 

mismo objetivo, pues 

esto sería un camino 

favorable para todos los 

actores educativos.   Sin 

embargo en las 

prácticas esta no se 

evidencia; lo que 

confirma la 

fragmentación del 

conocimiento y 

responsabilidad 

individual del docente 

frente a los procesos del 

estudiante al mismo 

tiempo que la lectura 

crítica siga siendo vista 

como una asignatura 

que debe ser trabajada 

en el área de Lenguaje 

y no como un eje 

orientador. 

Socialización de 

pruebas. 

 

ED1: “En la institución 

preparamos a los 

estudiantes con la 

evaluación de cada 

docente dependiendo 

del área que maneja. 

Asimismo, el colegio 

cuenta con dos tipos de 

libros: uno el de 

comprensión de lectura 

y otro, el Conocimiento 

para el saber los cuales 

desde primer grado 

hasta once ayudan a 

mejorar y obtener 

mejores resultados en 

las diferentes pruebas. 

De igual manera, 

contamos con un 

examen institucional 

interno que evalúa el 

estado de los estudiantes 

Al interior de la 

institución se puede 

notar el intento por 

llevar un seguimiento 

detallado al proceso 

educativo referente a la 

lectura crítica, pues las 

pruebas se configuran 

como indicadores de las 

fortalezas y debilidades 

no solo de los 

estudiantes sino de la 

propuesta que en la 

actualidad maneja el 

colegio. 

No obstante, la 

responsabilidad de los 

resultados, muchas 

veces, podría recaer 

sobre los docentes del 

área de Lengua 

Castellana quienes 
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en las diferentes áreas. 

Estos exámenes luego 

son socializados a la 

comunidad educativa 

para que se planteen 

estrategias de 

mejoramiento”. 

 

ED2: “Bueno, nosotros 

constantemente estamos 

aplicando a los 

estudiantes diferentes 

sistemas de evaluación; 

entonces, primero 

contamos con un  texto 

que es el texto de 

Competencias para el 

Saber que ahí pues 

permanentemente a los 

niños se les hace las 

preguntas; vienen los 

cuestionarios para que 

ellos practiquen; 

hacemos simulacros de 

pruebas SABER; 

hacemos simulacros de 

las pruebas SAI, se les 

aplica a los estudiantes 

una prueba SAI en todos 

los niveles que es una 

prueba de seguimiento 

académico institucional 

en la cual pues los 

resultados nos muestran 

cómo va la institución 

en esa parte y todos los 

simulacros que se 

aplican a los estudiantes 

de once para la prueba 

ICFES y la misma 

prueba, el resultado de 

la prueba ICFES como 

tal de los estudiantes. 

Entonces esas son las 

estrategias de 

evaluación con los que 

cuenta la institución; 

adicionalmente pues 

todo lo que se evalúa 

dentro del currículo, o 

dentro de la materia 

como tal: las 

evaluaciones, quices 

(…)” 

 

finalmente serían los 

encargados de construir 

estrategias de 

mejoramiento si 

partimos del análisis de 

la subcategoría anterior. 
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ED2: “Entonces, esa es 

como la articulación que 

se le da. Es incluir 

dentro de lo que es el 

plan de área los temas 

que uno debe afianzar a 

los estudiantes para que 

mejoren en Lectura 

Crítica”. 

Fuente: Los autores (2018), con base en la información recolectada. 

4.3.1. Interpretación de entrevista a directivos:  

Antes de comenzar, es importante mencionar que la institución donde se adelantó la 

investigación no cuenta con procesos metodológicos definidos; por tanto, una propuesta se 

convierte en un aporte significativo. En este sentido, y por medio de una entrevista 

semiestructurada, se parte de la concepción metodológica de la institución con el fin de 

interpretarla y a partir de esta, construir lineamientos que orienten e impacten el Plan de 

Área de 6°. 

4.3.1.1. Procesos institucionales en torno a la Lectura Crítica. 

El Ministerio de Educación Nacional (MEN), se constituye, al interior de la comunidad 

educativa, como la única institución encargada de velar y dirigir todo el proceso de 

formación académica al cual se ven expuestos los estudiantes del plantel educativo donde 

se desarrolla la presente investigación. En otras palabras, dentro de las múltiples funciones 

del MEN se evidencia una que no dista de lo contemplado por las directivas de la 

institución educativa: 

Dictar las normas para la organización y los criterios pedagógicos y técnicos para la 

atención integral a la primera infancia y las diferentes modalidades de prestación del 
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servicio educativo, que orienten la educación en los niveles de preescolar, básica, 

media, superior y en la atención integral a la primera infancia. (MEN, 2018) 

Con lo anterior, se puede decir que el MEN es el ente regulador de todos los procesos 

pedagógicos y curriculares que se llevan al interior del colegio; contar con su ruta de 

trabajo establecida, es para las directivas de la institución su prioridad.  

Ahora bien, un aspecto importante que también destaca el MEN es la autonomía -

fundamentos pedagógicos- de cada institución al momento de diseñar una propuesta 

educativa que dé cuenta de sus necesidades y metas escolares; no obstante, teniendo en 

cuenta la forma como la institución se aferra a las orientaciones ministeriales, se puede 

afirmar un conocimiento hacia la influencia de pedagogos en el proceso educativo aunque 

sus aportes al ejercicio formativo se puedan percibir de forma “poco significativa” por el 

hecho de regirse “un poquito por ellos”. Lo anterior se evidencia cuando se afirma:  

Nos regimos un poquito por todos los pedagogos que son importantes en el desarrollo del 

conocimiento de nuestros estudiantes, todos los conocimientos de Piaget y muchos más 

pedagogos que dirigen toda nuestra labor; también De Zubiría, el método Glenn Doman 

también se trabaja desde iniciación más o menos pues todo el colegio tiene que ver con 

estas herramientas. (ED1, 2018) 

De acuerdo con el fragmento anterior, la referencia a tres importantes autores enfocados 

en el desarrollo cognitivo de los educandos da cuenta de que los procesos institucionales 

están pensados para que, a partir de diferentes experiencias, el estudiante fortalezca 

habilidades que le permitirán desenvolverse sin importar el contexto. 
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En este sentido, al fundamentarse teóricamente la institución por estos tres autores 

permite afirmar que esta se aleja de una educación centrada en la memoria y la repetición 

de contenidos para centrar su atención en la construcción del ser humano a partir de todas 

las dimensiones, haciendo énfasis en la lectura, aunque no cuente con unas orientaciones 

institucionalmente reconocidas tal como lo exponen: 

[…] formación integral de niños y niñas, de hombres y mujeres, ciudadanos éticos capaces de 

liderar el encuentro con el conocimiento y la lectura como una experiencia placentera, no 

agobiante, dinamizada por el proceso de acompañamiento personalizado de cada estudiante, para 

que el aprendizaje y la convivencia escolar se conviertan en una experiencia feliz, orientada por 

el proceso de mejoramiento continuo, para estimular el desarrollo de todas las potencialidades 

humanas y alcanzar la solidez de proyectos de vida. (GSD, 2013, p. 1) 

Sin embargo, la ausencia de un pedagogo que dirija todo el trabajo educativo posibilita que 

en últimas sea el docente quien oriente el proceso de enseñanza a partir de su propia 

formación conceptual y teórica; en otras palabras, libertad de cátedra. 

Por otra parte, y bajo la mirada unificada de la educación, se afirma que la institución en la 

cual se adelanta la investigación, promueve la adquisición, desarrollo y fortalecimiento de 

las diferentes competencias específicamente en el área de Lenguaje, de acuerdo con la 

naturaleza de los objetivos aquí trazados. Ejemplo de lo anterior se evidencia en los 

siguientes fragmentos de la entrevista: 

“[…] pienso que aquí hay un plan programado que es el plan lector que en un colegio 

donde se le estimule al estudiante la lectura desde tempranas edades pues, va a ser un 

chico que va a desarrollar su pensamiento crítico.” (ED1, 2018) 
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“En la institución preparamos a los estudiantes con la evaluación de cada docente 

dependiendo del área que maneja. Asimismo, el colegio cuenta con dos tipos de libros: 

uno el de Comprensión de Lectura y otro, el Conocimiento para el Saber los cuales 

desde primer grado hasta once ayudan a mejorar y obtener mejores resultados en las 

diferentes pruebas. De igual manera, contamos con un examen institucional interno que 

evalúa el estado de los estudiantes en las diferentes áreas. Estos exámenes luego son 

socializados a la comunidad educativa para que se planteen estrategias de 

mejoramiento”. (ED1, 2018) 

“[…] constantemente estamos aplicando a los estudiantes diferentes sistemas de 

evaluación; primero, contamos con un  texto que es el texto de Competencias para el 

Saber que ahí pues permanentemente a los niños se les hace las preguntas; vienen los 

cuestionarios para que ellos practiquen; hacemos simulacros de pruebas SABER; 

hacemos simulacros de las pruebas SAI, se les aplica a los estudiantes una prueba SAI en 

todos los niveles que es una prueba de seguimiento académico institucional en la cual 

los resultados nos muestran cómo va la institución en esa parte y todos los simulacros 

que se aplican a los estudiantes de once para la prueba ICFES y la misma prueba, el 

resultado de la prueba ICFES como tal de los estudiantes. Entonces esas son las 

estrategias de evaluación con los que cuenta la institución.” (ED2, 2018) 

En este sentido, desde el aula de clase se espera que los docentes formen a los 

estudiantes bajo la perspectiva de las competencias, alejándolos de procesos memorísticos y 

de repetición de manera que se centre el proceso formativo en los conocimientos, 

habilidades y actitudes del educando. Es decir, en términos del MEN (2006) 
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Lo que en últimas se busca con el proceso educativo es el desarrollo de un conjunto 

de competencias cuya complejidad y especialización crecen en la medida en que se 

alcanzan mayores niveles de educación. La noción de competencia, históricamente referida 

al contexto laboral, ha enriquecido su significado en el mundo de la educación en donde es 

entendida como saber hacer en situaciones concretas que requieren la aplicación creativa, 

flexible y responsable de conocimientos, habilidades y actitudes.  

De lo anterior, se esperaría que la definición de lineamientos esté enfocada en pro 

de la competencia comunicativa, específicamente, en el desarrollo de la habilidad de lectura 

sin que sea trabajada exclusivamente por los docentes del área de Lenguaje. Por lo tanto, si 

la institución se rige bajo estos parámetros la lectura sería un elemento que deberá 

converger en las diferentes asignaturas impartidas dentro de la institución; en otros 

términos, se constituye la lectura crítica como eje transversal que auguraría resultados 

sólidos y satisfactorios. Según esto: 

La formación en lenguaje debe ofrecer las herramientas necesarias al individuo 

para desarrollar su capacidad de producir nuevos significados o, si se quiere, nuevos 

conocimientos, que sean inteligibles y sustentados, independientemente de quien los 

produce. Solamente así, el desarrollo de nuevos campos del saber podrá verse 

beneficiado y enriquecido. (MEN, 2006, p. 2) 

No obstante, en la actualidad institucional no se evidencia de tal manera, lo que conlleva a 

resultados diferentes a los esperados y en consecuencia a una visión fragmentada del 

proceso de lectura tal como se evidenciará en la siguiente categoría. 
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4.3.1.2. Procesos metodológicos en torno a la lectura crítica. 

En teoría, en la visión institucional sobre el desarrollo metodológico de la lectura crítica, 

todos los actores del proceso formativo (directivos, docentes y estudiantes) son de vital 

importancia; sin embargo, a partir de la entrevista, se puede observar una contradicción en 

la ejecución de la misma, puesto que la lectura crítica es vista como un aspecto que debe ser 

trabajado temáticamente en las asignaturas de Aptitud Verbal y Literatura. Por tanto, se 

reafirma que las habilidades principales de Lectura Crítica provienen exclusivamente del 

área de Lenguaje y serían afianzadas en las otras asignaturas. Una vez más se refuerza el 

sentido de que el área se convierte en la columna vertebral del aprendizaje y si los 

resultados no son satisfactorios la responsabilidad recaerá sobre los docentes. 

Aunado a lo anterior, enunciados que llaman la atención en el discurso de la entrevista tales 

como “pensaría que en nuestro colegio todas las áreas tienen que estar metidas en la parte 

de lectura crítica” o “yo pienso que el colegio no cuenta con algo claro y definido hasta el 

momento y cada quien trabaja a su manera, es decir de manera independiente sin tener en 

cuenta las temáticas y forma de apoyarse” denotan la existencia de una propuesta 

metodológica aislada, pues cada docente trabaja de manera independiente y no crea una 

relación de conocimientos así como tampoco la posibilidad de participar en el mundo 

científico a través de la lectura de dichos textos.   

Por tal razón, son pocos los docentes interesados en apoyar los procesos de lectura crítica 

desde las diferentes asignaturas, lo cual produce que esta se debilite y limite, 

específicamente, al área de Lenguaje en donde, ocasionalmente, el docente no cuenta con 

conocimientos muy específicos de diferentes áreas del saber que podrían favorecer la 

significación del texto. 
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Esta situación, en consecuencia, hace que la lectura crítica reciba un impacto negativo y sea 

considerada por otros docentes como una “asignatura más” dentro del currículo con ejes 

temáticos particulares que deben ser aprendidos por los estudiantes. Sin embargo, esta no 

cuenta con un estatuto para considerarse como asignatura, pues en realidad es una habilidad 

transversal a todas las áreas de conocimiento. A partir de lo anterior, se puede afirmar una 

concepción tradicional de lo educativo en creer que solo se enseña para la memorización y 

repetición de información que, en términos de lectura, sería la decodificación y 

reconocimiento de aspectos superficiales, dejando de lado el proceso hermenéutico y 

semiótico de la construcción del sentido de un discurso en relación con su situación de 

producción. 

En este punto, vale la pena mencionar un cuestionamiento que tiene como finalidad 

reflexionar sobre el quehacer docente en torno a la lectura crítica y a la posibilidad de 

cambio en relación al trabajo, hasta ahora, realizado: “yo me he preguntado qué pasaría si 

se trabajara de otra forma” lo anterior lleva a los investigadores a pensar que la ausencia de 

orientaciones claras respecto a la innovación curricular en la institución hace que los 

docentes trabajen de manera tradicional sus metodologías por cuanto se desarticulan los 

procesos académicos. 

 

4.3.1.3. Evaluación de los procesos metodológicos en torno a la Lectura Crítica. 

Si retomamos el punto de partida de la interpretación de los datos recabados, el MEN 

entiende los procesos evaluativos como una forma valiosa para responder a las preguntas de 

cómo estamos, qué debemos mejorar y para dónde vamos. Bajo esta misma línea la 
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institución, constantemente, busca monitorear el estado de los estudiantes a manera de 

control pedagógico haciendo énfasis en las asignaturas que las diferentes mediciones 

realizadas por el MEN consideran de vital importancia: Lenguaje y Matemáticas. En otras 

palabras, se entiende que la evaluación, efectivamente, es la principal estrategia para 

mejorar todo proceso educativo; sin embargo, el plan de mejoramiento debe instaurarse no 

solo como áreas divididas sino como una integración de conocimientos.  

En otras palabras, al interior de la institución se considera que la evaluación es un aspecto 

fundamental y constructivo en los procesos metodológicos por cuanto se busca ajustar y 

mejorar, sobre la marcha, el trabajo pedagógico hacia el cumplimiento de metas u objetivos 

previstos; en este caso, unos resultados en lectura crítica. (Mora, 2004) 

De lo anterior, se puede decir que hay un quebrantamiento en la socialización de las 

pruebas al interior de la institución. Si se parte de que la intención es mejorar, esta se puede 

considerar positiva pues los docentes involucrados, en ocasiones, se ven en la necesidad de 

mejorar sus prácticas y, por ende, los resultados. No obstante, irónicamente, emerge un 

impacto negativo por cuanto la responsabilidad se atribuye, exclusivamente, a los docentes 

del área de Lenguaje, pues los demás consideran que es su responsabilidad y ellos nada 

tienen que aportar. De lo anterior, se hace necesario implementar determinadas estrategias 

que en lugar de buscar responsables promuevan el mejoramiento, que, en últimas, es el fin 

propuesto. Para ello, se podrían emplear las jornadas pedagógicas, que tradicionalmente se 

han implementado para labores de tipo administrativo como diligenciamientos de formatos 

y charlas, que involucren a todos los docentes en la construcción de soluciones viables, 

teniendo en cuenta las dinámicas institucionales donde se ejecutó la investigación. 
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4.3.2. Lineamientos metodológicos que orienten el plan de área de Lenguaje de 6°, 

con el fin de impactar los procesos de Lectura Crítica en los estudiantes, sujetos de 

estudio, de una institución privada de Floridablanca. 

A lo largo del presente proyecto investigativo se ha evidenciado la necesidad de 

establecer, no solo a nivel de curso sino de área, algunos lineamientos que permitan mejorar 

tanto el rendimiento académico de los estudiantes como la práctica pedagógica de los 

docentes.  Lo anterior se diseñó con base en las unidades didácticas implementadas y la 

entrevista a directivas de la institución donde se desarrolló la investigación. 

Vale la pena mencionar, como se evidencia en la Figura 26, que la construcción de la 

misma giró en torno a las categorías recurrentes durante el proceso de investigación: 

Lectura Crítica, Metodología, Relación docente y estudiante, Contenidos, Metas y 

Evaluación de Aprendizaje. Cada una de estas será desarrollada a continuación con la 

propuesta de lineamientos que fortalezcan la lectura crítica.  

 

HACIA UNA LECTURA CRÍTICA: LINEAMIENTOS PARA EL 

MEJORAMIENTO DEL PLAN DE ÁREA DE LENGUAJE DE UNA 

INSTITUCIÓN PRIVADA DE FLORIDABLANCA 

 

Objetivo de la propuesta: Brindar orientaciones metodológicas al área de Lenguaje de 

manera que fortalezcan los procesos de Lectura Crítica en una institución privada de 

Floridablanca.    
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Actualmente vivimos en un mundo que demanda estar a la vanguardia de fenómenos 

como la globalización y la tecnología, los cuales exigen una mayor y mejor preparación en 

todas las áreas del conocimiento.  

La escuela debido al título que ha obtenido como formadora del hombre a lo largo de la 

historia, es elemental para llevar a cabo este proceso formativo integral y, por ende, se ve 

en la necesidad de acoplarse a las exigencias del mundo de hoy. Así mismo, el docente se 

enfrenta al constante avance del conocimiento y consecuentemente su compromiso con 

dichos cambios es cada vez mayor, por cuanto la información no es de su exclusividad, 

como solía ser, sino que, dependiendo de su habilidad para manejarla, en esa medida tendrá 

éxito en su labor formadora. De acuerdo con Bedoya (2007), se afirma que: 

El aprendizaje del lenguaje y la literatura es fundamental porque está relacionado 

con todas las áreas del conocimiento, con la sociedad y con la vida. Nada puede ser 

tan importante como saber comunicarse: ello significa poder comprender a los otros, 

y, recíprocamente poder ser comprendido. (p. 3) 

El hombre conoce no solo el mundo que lo rodea, también se conoce a sí mismo, y 

puede conocer todo lo que él mismo ha ido creando. Por ello ha desplegado sus capacidades 

de observación, análisis, comprensión, diálogo, almacenamiento, creación y ha elaborado 

mecanismos que le permiten aumentar la potencia de sus capacidades tal como los diversos 

métodos de investigación en los múltiples campos del saber humano: técnica, arte, ciencia, 

religión, etc.  

Los lineamientos construidos para el área de Lenguaje, se han establecido bajo el 

enfoque semiótico, teniendo en cuenta que los procesos comunicativos desarrollados al 
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interior del área están constituidos como un sistema de significación que da cuenta de 

manera valorativa y reflexiva a la forma como las ideas se articulan entre sí con un fin 

dentro de un contexto sociocultural. En este sentido, el rol del docente debe estar 

fundamentado en la formación de estudiantes competentes, creativos, literalmente 

sensibles, cuyos procesos cognitivos, comunicativos y estéticos les permitan interactuar 

mejor con su realidad y transformarla. 

Comprender un texto es uno de los objetivos prioritarios en la enseñanza primaria y 

media. Por ello, todos los profesores del GSD deben preocuparse por alcanzarlos con un 

enfoque interdisciplinario. Así pues, la labor como docentes de esta asignatura es fortalecer 

el nivel de asimilación e interpretación y comprender que un texto da la posibilidad de 

acceder al mundo de los símbolos; además, permite conocer otras maneras de pensar y de 

percibir el mundo. Entonces, se pretende desarrollar los procesos cognitivos implícitos 

dentro de la Lectura Crítica, con el fin de alcanzar la capacidad de análisis e interpretación 

que adquiere un estudiante después de haber seguido un proceso adecuado en el desarrollo 

de esta habilidad. 

Con referencia a los talleres de lenguaje, cabe destacar que estos tienen como referencia 

el propósito de comprensión e intertextualización como formas modernas de lectura, 

caminos sistemáticos y progresivos que orientan diferentes niveles hacia la producción 

creativa más alta. De otro lado, tenemos en cuenta que el maestro debe trabajar con gran 

profundidad en los procesos de comprensión, interpretación y proposición, para que el 

estudiante aprenda a deducir ideas, valorar, comparar, codificar y decodificar los diversos 

sentidos de un texto. 
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Ante lo expuesto, a continuación, se presentan las orientaciones con las cuales se espera 

impacten positivamente los procesos lectores de los estudiantes donde se desarrolló la 

investigación.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Figura 26. Lineamientos para el fortalecimiento del plan de área de Lenguaje.  Copyright 2018 por Cortina & Ortiz. 

En primer lugar, un cambio significativo al interior del plan de área de lenguaje es hacer la 

transición de un currículo enfocado en tópicos formales de la lengua y de la literatura donde 

la lectura y la escritura eran trabajados de forma superficial, a uno donde primen dichas 

habilidades sin dejar de lado la acentuación, el manejo de autores, entre otros. Lo anterior, 

para alcanzar la meta propuesta de educar a estudiantes que a través de múltiples estrategias 
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puedan aproximarse críticamente y gradualmente a un texto, reconociendo las ideas 

socioculturales que ahí están presentes. 

Para dar cumplimiento a lo planteado, se requiere un trabajo exhaustivo en las cinco 

dimensiones de la lectura crítica las cuales serán trabajadas, teniendo en cuenta su nivel de 

complejidad y abstracción. 

A continuación, se relaciona la propuesta planteada: 

Dimensiones Acciones para el mejoramiento Momento de 

la lectura 

Periodo 

académico 

  
  

  
  

 P
re

sa
b

er
es

 (
le

ct
u

ra
 n

eg
o

ci
a

d
a

) 

 

 

 

 

Textual 

evidente 

-Identificación de ideas principales y secundarias a 

partir de la estrategia del subrayado.  

-Desarrollo de las habilidades de pensamiento 

(supraordinación, exclusión, infraordinación e 

isoordinación) a partir de las ideas principales y 

secundarias encontradas en el texto. 

-Construcción visual de un esquema que sintetice 

gráficamente las ideas del texto. 

-Lectura de modos textuales (literario- narrativo y 

lírico- y expositivo). 

-Estudio de la tradición oral para la lectura 

denotativa y connotativa, y articulación con los 

modos textuales trabajados. 

 

 

 

 

Antes y 

durante la 

lectura. 

 

 

 

 

1 

Intertextual -Caracterización de los elementos estructurales que 

constituyen el texto.  

-Establecer conexiones entre las ideas principales. 

-Reconocer causas y consecuencias. 

 

Durante la 

lectura. 

2 

Enunciativa -Reconocimiento del punto de vista del enunciador. 

-Identificación de la intención comunicativa. 

-Estrategias discursivas empleadas para dar 

cumplimiento de su intención comunicativa. 

 

Después de 

la lectura. 

3 y 4 

Valorativa -Lectura de modos textuales (literario- narrativo y 

lírico- y expositivo). 

-Reconocimiento del punto de vista del enunciador 

 

Después de 

la lectura. 

3 y 4 

Sociocultural -Lectura de modos textuales (literario- narrativo y Después de 3 y 4 
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Como se evidencia en la tabla anterior, el primer y segundo periodo tienen un énfasis 

especial en una dimensión de la lectura crítica: textual evidente e intertextual, 

respectivamente, teniendo en cuenta que estas son la base esencial para un proceso de 

significación textual que al no llevarse de forma adecuada puede generar los resultados no 

esperados: alejarse totalmente de las ideas que el autor desea transmitir. Por otra parte, las 

dimensiones restantes: enunciativa, valorativa y sociocultural serán trabajadas en los 

siguientes periodos, por cuanto estas dependen del trabajo realizado previamente y de esta 

manera, articular el proceso llevado a cabo durante el año escolar. 

Ahora bien, los presaberes como elemento transversal de la lectura crítica no quedarían 

reducidos a una idea superficial ni metódica para aproximarse a un texto. Al contrario, será 

un aspecto que aportará sustancialmente la construcción del sentido global si se desarrolla 

de la siguiente manera: en primera medida, se aborda el título del texto por medio de 

múltiples cuestionamientos que giren en torno al tema específico planteado, así como al 

modo textual empleado por el autor. Seguidamente, el estudiante lee el texto a partir de las 

dimensiones, expuestas anteriormente, para luego contrastar sus preinterpretaciones con la 

lectura. Finalmente, el estudiante dará cuenta de nuevos sentidos emergentes. 

Por otra parte, el alcance de esta propuesta giraría en torno a una metodología en la cual se 

pueda establecer un ambiente de diálogo entre cada uno de los participantes del proceso 

educativo (docente-estudiante), así como los diferentes saberes disciplinares con los cuales 

se pueda fortalecer la lectura y la escritura. Ejemplo de lo anterior es un trabajo 

mancomunado con el docente de Historia y Geografía, a partir de un tópico en particular 

lírico- y expositivo). 

-Identificación de reafirmaciones o contradicciones 

de un hecho social específico presente en el texto. 

 

la lectura. 
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como: la cultura griega, la edad media, civilizaciones antiguas, entre otros. Con esto se 

pretende que no solo el docente del área de lenguaje aporte en el fortalecimiento de los 

procesos de lectura crítica de los estudiantes, sino que se aproveche el conocimiento de 

cada área profesional para la mejora continua de la lectura. Lo anterior, con base en textos 

continuos cortos y, discontinuos como caricaturas, historietas, etc. Que permitirán un 

trabajo más profundo, riguroso y elaborado. 

Todos estos lineamientos de trabajo requieren un seguimiento constante no solo por parte 

de los docentes, sino de los mismos estudiantes al momento de presentar las 

interpretaciones de los diferentes textos abordados durante las clases. Por tanto, en primer 

lugar, las actividades de casa para los estudiantes girarían en la lectura y preparación de los 

textos que procederán a hacer comentados en clase, teniendo en cuenta las dimensiones 

textuales. Durante las sesiones de clase, será necesario promover lecturas complementarias 

que aporten a la construcción de la crítica textual.  

 

En segundo lugar, se propone una evaluación de tipo formativa que aporte al proceso de 

formación integral de los estudiantes a través de preguntas tipo competencia, así como 

interpretativas, argumentativas y propositivas que evidencien el avance de cada uno de sus 

aprendizajes; teniendo en cuenta el autorreconocimiento en su proceso. Asimismo, que 

permita a cada docente detectar aciertos y dificultades para elaborar estrategias de mejora 

continua, involucrando a toda la comunidad educativa en general. 

 

Para terminar, un proceso de enseñanza y aprendizaje llevado a cabo a partir de los 

lineamientos anteriores posibilitaría el fortalecimiento de los procesos de lectura crítica 
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llevados a cabo en una institución privada de Floridablanca, así como otros escenarios de 

similares características.  
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Conclusiones 

 

Al culminar el proceso investigativo que buscó fortalecer los procesos de Lectura Crítica 

y favorecer el desarrollo de los aprendizajes en la lectura de los estudiantes de sexto grado 

de una institución privada de Floridablanca-Santander, se presentan las siguientes 

conclusiones:  

 A lo largo de la ejecución del proyecto investigativo, tal como lo menciona la 

investigación acción, los docentes reflexionaron sobre su quehacer pedagógico 

llevado momentos previos a la investigación lo cual les permitió reconfigurar sus 

acciones pedagógicas y centrar principalmente la atención en el aprendizaje de las 

competencias lectoras y escritoras, siendo los ejes temáticos un pretexto para 

alcanzarlas.  

 La investigación acción como diseño de investigación permitió a los docentes una 

mejor organización metodológica y didáctica a lo largo del proceso de enseñanza. 

Se parte en primer lugar del reconocimiento de las habilidades presentes en los 

estudiantes para luego diseñar una ruta de trabajo orientada al cumplimiento de unas 

metas de aprendizaje que pueden estar ligadas a los referentes de calidad que emana 

el Ministerio de Educación Nacional.  

 En los resultados se expuso sobre la responsabilidad que recae sobre los docentes 

del área de Lenguaje, los procesos de comprensión de lectura y lectura crítica de los 

estudiantes. Por tal razón, se hace necesario un proceso de integración docente que 

articule los procesos de enseñanza y aprendizaje y a su vez vincule la lectura crítica 
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en las diferentes asignaturas (por ejemplo, con el área de Ciencias Sociales). Lo 

anterior, con la finalidad de obtener estrategias innovadoras e impactar 

positivamente en la estructura de pensamiento de los estudiantes.  

 En la misma línea de la conclusión anterior, los docentes deben contar con una serie 

de saberes específicos como textuales, lingüísticos y semióticos que permitan 

argumentar las interpretaciones, así como unos pedagógicos y didácticos 

innovadores que envuelvan e involucren a los estudiantes en el análisis de la 

realidad social presente en los diferentes textos. De igual manera, es importante que 

dentro de los saberes pedagógicos del docente se encuentre la habilidad de generar 

un diálogo entre los textos y los estudiantes, de manera que se construya el sentido 

de los diferentes discursos desde la reflexión.  

 Como se mencionó a lo largo del trabajo, no se busca convertir al estudiante en 

semiólogo, sino que, a partir de la metodología propia de esta disciplina, el 

estudiante cuente con unos referentes que le permitan acercarse a cualquier tipo de 

texto e interpreten sus diferentes realidades.  

 Dentro de los resultados de las unidades didácticas llamó la atención el hecho que 

los estudiantes respondan con facilidad a cuestionamientos que provengan de textos 

cortos y presentaran dificultad cuando se les indaga sobre textos más extensos. En 

este sentido, para ir reduciendo significativamente lo anterior, es importante incluir 

progresivamente textos más largos.  

 Se reconoce que la figura del docente en el proceso de fortalecimiento de la lectura 

crítica cumple un papel importante, pues es el orientador durante la interpretación 

de los diferentes textos. No obstante, el docente debe saber hasta qué momento guía 
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a los estudiantes para que sean ellos mismos quienes otorguen una significación al 

discurso propuesto en la clase. 

 Las Unidades Didácticas, para los investigadores, se convirtieron en mediadores que 

facilitaron la articulación entre competencias a desarrollar, estrategias y actividades 

que se ejecutan tanto dentro como fuera del aula de clase. Esto permitió a los 

docentes no desvincularse del proceso pedagógico de los estudiantes, así como 

reflexionar sobre las diferentes acciones que podrían mejorar la lectura crítica de los 

estudiantes. 

 De acuerdo con el proyecto, se puede decir que si un estudiante logra identificar la 

idea principal del texto le será mucho fácil poder llevar a cabo procesos de análisis e 

interpretación, por cuanto reconoce su sentido local y global. Por lo anterior, se hace 

necesario que antes de iniciar un proceso semiótico se debe dedicar el tiempo 

suficiente en esta dimensión básica de la lectura crítica: textual-evidente.  

 Se considera que al no fundamentarnos por un único teórico en el tema de Lectura 

Crítica y Semiótica se logró un trabajo más sustancioso que permitió contar con el 

aporte significativo de los diferentes autores, así como de la experiencia propia de 

los investigadores. De esta manera, se logra ampliar el espectro conceptual que se 

requiere para lograr un proceso pedagógico como el que se ha pretendido con esta 

investigación. 

 De acuerdo con los procesos adelantados con los estudiantes, la lectura crítica puede 

fortalecerse a partir de la construcción del sentido global de los textos y luego 

reinterpretar el sentido local, así como las diferentes estrategias discursivas 

empleadas para alcanzar un fin específico por parte del autor. Por otra parte, es de 
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vital importancia promover al interior de las clases una lectura constante y dialógica 

entre diferentes tipologías textuales y la realidad sociocultural del texto: para esto, 

canciones y caricaturas serían de gran valor, tal como se evidenció a lo largo del 

presente proyecto de investigación. 

 Dentro de las orientaciones, concretamente, se puede afirmar que la lectura crítica 

es un proceso que debe desarrollarse a lo largo de la etapa escolar y de forma 

detallada que lleve al estudiante a alcanzar los niveles más altos de comprensión e 

interpretación textual. Para esto, es de vital importancia cuidar los textos, ejercicios 

y evaluaciones pues se debe estimular en ellos el deseo de conocer todo aquello que 

está detrás de las canciones, cuentos, noticias, caricaturas, películas, novelas, etc. 

que nos rodea y describe como sociedad.   

 Se resalta la importancia de leer diferentes tipologías textuales con los estudiantes, 

pues les permite reconocer que no todos los textos deben ser leídos de la misma 

manera: cada uno cuenta con unas características, elementos y estructura que 

permiten profundizar en la lectura. Por otra parte, es relevante trabajar en la 

importancia de contar con propósitos de lectura que más allá de orientar dicho 

proceso, conllevan a la identificación de información clave para inferir, articular, 

valorar información, etc.  

 Relacionado con la conclusión anterior, los estudiantes muestran mejores niveles de 

interpretación en textos discontinuos por cuanto la información se presenta de forma 

llamativa, precisa y clara. De ahí que presentar al estudiante textos en formato de su 

interés sea una estrategia que motive y promueva la interpretación de los diferentes 
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discursos. Sin embargo, debe alternarse el trabajo con otros tipos de texto como los 

continuos.  

 Aunque las inferencias fueron un obstáculo en el proceso de lectura, el trabajar 

continuamente en el desarrollo de las mismas permitió un avance significativo. A 

pesar de esto, el trabajo debe continuarse a lo largo de los años, partiendo de los 

intereses de los estudiantes, así como de las tipologías textuales que llaman su 

atención.  
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ANEXOS 

FORMATO DE ENTREVISTAS A DIRECTIVOS 

INSTITUCIÓN EDUCATIVA - FLORIDABLANCA 

CARGO: __________________________________ 

TIEMPO DE TRABAJO EN LA INSTITUCIÓN: ___________________ 

 

CATEGORÍA 

 

PREGUNTAS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PROCESOS 

INSTITUCIONALES 

EN TORNO A LA 

LECTURA CRÍTICA 

1. ¿Qué es un proceso institucional? 

 

 

 

 

 

2. ¿Qué entiende por currículo? 

 

 

 

 

 

3. ¿Cuál es el proceso metodológico llevado a cabo en la institución en torno a la 

lectura crítica? 
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4. ¿Cuáles son los fundamentos conceptuales sobre los cuales la institución 

construye su metodología en torno a la lectura crítica? 

 

 

 

 

 

5. ¿Qué considera usted se debe enseñar o deben aprender los estudiantes con 

referencia a la lectura crítica? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PROCESOS 

METODOLÓGICOS 

EN TORNO A LA 

LECURA CRÍTICA 

6. ¿Cómo el proceso metodológico se articula con los planes de área enfocados en 

lectura crítica? 

 

 

 

 

7. ¿Cuáles considera usted son las fortalezas de la puesta en práctica de la 

metodología en torno a la lectura crítica? 

 

 

 

 

 8. ¿Cuáles considera usted son las debilidades de la puesta en práctica de la 
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EVALUACIÓN DE 

LOS PROCESOS 

METODOLÓGICOS 

EN TORNO A LA 

LECTURA CRÍTICA 

metodología en torno a la lectura crítica? 

 

 

 

 

 

9 ¿Con qué estrategias de evaluación cuenta la institución para determinar el 

desarrollo de las prácticas metodológicas en lectura crítica? 
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FORMATO DE ENCUESTA A ESTUDIANTES SEXTO GRADO 

INSTITUCIÓN EDUCATIVA - FLORIDABLANCA 

 

El objetivo de esta encuesta es conocer el proceso lector de los estudiantes de sexto grado y a partir de este 

brindar estrategias de mejora que promuevan una lectura más comprensiva y crítica. 

Marca sí o no con una (X) de acuerdo con tu respuesta. 

 

CATEGORÍAS 

 

PREGUNTAS 

 

RESPUEST

AS 

SÍ NO 

 

ANTES DE LA 

LECTURA 

1. ¿Reflexionas o te preguntas sobre el tema que vas a leer? 

 

  

2. ¿Tienes claridad sobre los propósitos de la lectura?   

3. ¿Decides qué hacer con el texto para comprenderlo de una mejor manera?   

4. ¿Construyes una hipótesis o idea sobre el tema y contenido del texto?   

DURANTE LA 

LECTURA 

 

5. ¿Tiene claro cuáles son tus objetivos y metas de lectura?   

6. ¿Vuelves hacia atrás y relees?   

7. ¿Realizas algunas actividades que te faciliten el proceso de lectura tales 

como subrayar, extraer ideas principales y secundarias, graficar la lectura, etc.? 

 

  

8. ¿Empleas las mismas estrategias de lectura en los textos que trabajas en 

Aptitud Verbal (instructivos, informativos, expositivos, etc.) y los de Literatura 

(cuentos, poemas, novelas, etc.)? 

 

  

9. ¿Te haces preguntas para evaluar si estás entendiendo lo que lees?   

10. ¿Estableces relaciones entre las ideas del texto, es decir determinas las 

causas, consecuencias, similitudes, comparaciones, etc.? 
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11. ¿Intentas encontrar relaciones entre lo que estás leyendo y lo que sabes?   

12. ¿Intentas anticipar lo que sigue?   

13. ¿Relacionas lo que vas leyendo con tu propósito inicial de lectura?   

14. ¿Resumes los contenidos?   

15. Cuando tienes dificultades en la lectura ¿sigues leyendo para resolver el 

problema? 

 

  

16. Cuando tienes dificultades en la lectura ¿realizas alguna consulta para 

resolver el problema? 

 

  

17. Cuando tienes dificultades en la lectura ¿te parece normal y no haces 

nada para remediarlo? 

 

  

18. Cuando no comprendes una palabra del texto ¿la consultas con un 

diccionario, un docente o un adulto? 

 

  

 

 

 

 

DESPUÉS DE 

LA LECTURA 

 

19. ¿Después de finalizada la lectura identificas el tema e idea(s) 

principal(es)? 

  

20. Al finalizar la lectura ¿comparas tu hipótesis o idea inicial con el 

contenido del texto? 

 

  

21. ¿Consideras importante haber usado actividades que faciliten el proceso 

de lectura tales como subrayar, extraer ideas principales y secundarias, graficar 

la lectura, etc.? 

 

  

22. Al finalizar la lectura ¿tomas una postura, es decir te cuestionas si estás   
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de acuerdo o en desacuerdo con el texto? 

 

 

 

CONOCIMIENT

OS PREVIOS 

23. ¿Lo que sabes del tema facilita la comprensión del texto?   

24. ¿Lo que sabes del tema te permite reflexionar o preguntar sobre lo que 

se lee? 

  

25. ¿Lo que sabes del tema dificulta tu comprensión del texto?   

26. ¿Lo que sabes del tema lo tienes en cuenta al momento de leer el texto?   

 

¡Gracias por su colaboración! 
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DIARIOS DE OBSERVACIÓN UNIDADES DIDÁCTICAS    

FECHA DE OBSERVACIÓN: ________________________________ASIGNATURA: ____________________________ 

 

MACRO  

CATEGORÍA 

CATEGORÍAS 

DE OBSERVACIÓN 
SUBCATEGORÍAS INDICADORES DESCRIPCIÓN INTERPRETACIÓN 

 

D
im

en
si

o
n
es

 d
e 

le
ct

u
ra

  

 

 

 

 

 

 

-Logra una comprensión 

específica de partes 

oraciones y párrafos 

presentes en el texto. 

  

-Localiza datos 

explícitos, puntuales y 

reconstruye la información 

utilizando las mismas 

palabras. 

-Identifica la función de 

un párrafo en el desarrollo 

L
ec

tu
ra

 C
rí

ti
ca

 



2 

 

 

 

 

 

 

Textual 

evidente 

del contenido. 

-Articula las distintas 

partes que conforman un 

texto.  

-Reconoce y comprende 

el sentido local y global del 

texto a partir de hipótesis de 

lectura. 

-Sintetiza y generaliza 

información, para identificar 

el tema o hacer conclusiones 

sobre el contenido. 

-Ubica información en el 

texto para explicar ideas o 

dar cuenta de argumentos. 

-Usa información del 

texto y otros conocimientos 
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para delimitar significados 

de palabras o expresiones. 

 

 

 

 

 

 

 

Intertextual 

 

 

-Identifica la función que 

cumple un párrafo dentro del 

desarrollo del contenido para 

establecer relaciones de 

contraste, causa, efecto, 

temporalidad, adición, 

comparación, igualdad, etc. 

por referencia a conectores 

explícitos. 

  

-Identifica la función de 

las partes que configuran la 

estructura de un texto a 

partir de conectores, marcas 

textuales, elementos 

gramaticales y ortográficos. 

 

D
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-Deduce información 

implícita de partes o del 

texto global, relacionando la 

información del mismo con 

la que proviene de otras 

fuentes.  

-Reconoce algunas 

características propias de 

cada tipo de texto. 

 

 

Enunciativa 

 

 

-Identifica intenciones 

comunicativas explícitas. 

  

-Establece una relación 

entre las características del 

enunciado (categorías 

gramaticales) y la intención 

comunicativa. 

-Caracteriza al posible 
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enunciador y enunciatario.  

-Identifica la relación 

que se establece entre el 

enunciador y el enunciatario.  

 

 

Valorativa 

-Evalúa la posición o 

perspectiva del autor frente 

al contenido del texto. 

  

-Evalúa contenidos y 

estrategias discursivas 

presentes en un texto. 

-Reconoce perspectivas y 

puntos de vista que circulan 

en un texto o situación de 

comunicación.  

-Explica las relaciones 

entre partes, el propósito y la 
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intención del texto. 

 

 

Sociocultural 

-Infiere visiones de 

mundo o referentes 

ideológicos. 

  

-Relaciona información 

del texto con información 

sobre hechos o tendencias 

sociales.  

-Identifica cómo un texto 

reafirma o contradice un 

hecho social específico. 

-Utiliza la información 

para interpretar nuevas 

situaciones o contenidos. 

 

 

 

-Identifica el sentido que 

cumplen algunos marcadores 

textuales (signos de 
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Semántico 

admiración, comillas, 

paréntesis, guiones, etc.) en 

la estructura del texto.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

-Caracteriza los 

personajes haciendo uso de 

información proveniente de 

diferentes partes del mismo. 

-Hace afirmaciones sobre 

el contenido principal.  

-Reconoce la estrategia 

textual que indica que una 

palabra o expresión tiene un 

sentido particular en el texto. 

-Identifica la función que 

cumplen palabras clave en la 

elaboración del sentido del 

texto. 

 

C
o
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Sintáctico 

-Identifica el tipo de 

texto, el género y el lenguaje 

requerido. 

  

-Identifica las funciones 

que cumplen las partes de un 

texto teniendo en cuenta sus 

secuencias textuales 

-Evalúa estrategias 

explícitas o implícitas de 

organización, tejido y 

componentes de los textos. 

 -Explica el propósito o la 

intención del autor cuando 
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Pragmático 

usa una determinada palabra 

o expresión. 

-Reconoce estrategias 

discursivas de acuerdo al 

propósito de un texto en una 

situación de comunicación 

particular. 

A
p
o

rt
es

 d
e 

la
 s

em
ió

ti
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a 
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Figurativo 

-Identifica el rol temático 

que cumplen los personajes 

o sujetos presentes en un 

texto para dar cuenta del 

sentido global.  

  

-Establece cómo los 

elementos temporales dentro 

de un texto aportan a la 

comprensión del sentido 

global.  
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-Reconoce cómo los 

escenarios dentro de un texto 

aportan a la comprensión del 

sentido global.  

 

 

 

Semionarrativ

o 

-Reconoce el propósito 

de un personaje o sujeto 

presentes en un texto para 

dar cuenta del sentido 

global.  

  

-Establece los recursos 

de los que se vale el 

personaje o sujeto para dar 

cuenta de su propósito. 

-Determina el rol de los 

personajes o sujetos 

textuales en relación con su 

propósito. 
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Axiológico -Determina los aspectos 

favorables o contradictorios 

según el sujeto textual. 
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