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Resumen 

 

Título.  Aprendizaje Guiado, Recursos Educativos Digitales y Competencias Lectoras en 

estudiantes de Quinto Grado.  

Autores.  Carmona Gómez, Sandra Milena; Hernández Negrette, Erika Patricia; Suárez 

Martínez, Jonny Andrés.  

 

El presente estudio resulta de una investigación que tiene como objeto implementar una 

estrategia de intervención en el aula basada en el aprendizaje guiado y el uso de Recursos 

Educativos Digitales (RED), para fortalecer la comprensión y fluidez lectora en estudiantes de 

Quinto Primaria en la I.E. Sabalito Arriba (Puerto Escondido, Córdoba). La metodología se 

plantea desde el enfoque cualitativo, modelo descriptivo y parte de la literatura asociada al 

aprendizaje guiado dentro de la teoría constructivista, el uso de didácticas alternativas en el 

desarrollo de la comprensión lectora y la aplicación de herramientas tecnológicas como TIC y 

RED para facilitar el proceso de enseñanza aprendizaje. Se recolecta información con 

instrumentos observación, encuestas, tabla de registro, y cuestionarios pretest y postest. Los 

resultados evidencian que la implementación de estrategias didácticas apoyadas en modelos de 

aprendizaje constructivistas, como el aprendizaje guiado y la apropiación de las TIC y RED en la 

educación, influencia positivamente el desarrollo y fortalecimiento de competencias lectoras 

relacionadas con la comprensión y la fluidez, además de lograr la motivación frente al 

aprendizaje y forjar algunas habilidades sociales manifiestas en cambios asertivos 

motivacionales, comportamentales y actitudinales. Se confirman los supuestos teóricos y se 

indica además, la necesidad de diseñar, implementar y evaluar propuestas de intervención 

educativa que propendan el desarrollo y fortalecimiento de competencias apoyándose en la 

apropiación de herramientas tecnológicas, aprovechando la percepción favorable que tienen los 

educandos frente al uso de estas en procesos de socialización, aprendizaje y culturización.  

 

Palabras clave: Competencia Lectora; Habilidades lectoras; Comprensión Lectora; Fluidez 

Lectora; TIC; RED.   
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Abstract 

 

Title.  Guided Learning, Digital Educational Resources and Reading Skills in Fifth Grade 

Students. 

Authors.  Carmona Gomez, Sandra Milena; Hernandez Negrette, Erika Patricia; Suarez 

Martinez, Jonny Andres. 

 

The present study results from an investigation that aims to implement an intervention 

strategy in the classroom based on guided learning and the use of Digital Educational Resources 

(RED), to strengthen reading comprehension and fluency in Fifth Grade students at the Sabalito 

Arriba School (Puerto Escondido, Córdoba). The methodology is proposed from the qualitative 

approach, descriptive model and part of the literature associated with guided learning within the 

constructivist theory, the use of alternative didactics in the development of reading 

comprehension and the application of technological tools such as TIC and RED to facilitate the 

teaching-learning process. Information is collected with observation instruments, surveys, 

registration table, and pre-test and post-test questionnaires. The results show that the 

implementation of didactic strategies supported by constructivist learning models, such as guided 

learning and the appropriation of TIC and RED in education, positively influences the 

development and strengthening of reading skills related to comprehension and fluency, in 

addition to achieve motivation in the face of learning and forge some social skills manifested in 

assertive motivational, behavioral and attitudinal changes. The theoretical assumptions are 

confirmed and the need to design, implement and evaluate educational intervention proposals 

that encourage the development and strengthening of skills based on the appropriation of 

technological tools, taking advantage of the favorable perception that schoolchildren have 

regarding the use of these are also indicated. in processes of socialization, learning and 

acculturation. 

 

Keywords: Reading Competence; Reading Skills ; Reading comprehension; Reading Fluency; 

TIC; RED. 
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Introducción 

 

El lenguaje, tomado desde un amplio sentido de la comunicación, se constituye en 

elemento central dentro del desarrollo emocional, social, comunicativo y cognitivo del ser 

humano, que le faculta en la construcción y reconstrucción de significados, y cuenta con una 

serie de aspectos que hacen aportes indispensables al desarrollo de la civilización. De allí, la 

importancia de que aquellos quienes propenden por la educación, y la atención-formación de 

educandos, conozcan tanto teórica como metodológicamente, diversas propuestas pedagógicas y 

estrategias didácticas que promuevan el desarrollo de habilidades comunicativas y competencias 

del lenguaje. Es deber de los procesos educativos preparar a las Niñas, Niños y Adolescentes 

(NNA) en la consecución de competencias que les permitan de manera clara, coherente y precisa, 

expresarse espontánea y libremente en interacciones sociales que permeen su realidad (Álvarez, 

2004; Eliash, 2007; Bohórquez y Rincón, 2018).  

De modo que las competencias comunicativas, específicamente la lectora, constituyen un 

engranaje clave a la hora de obtener información y darle significación al conocimiento, pues 

durante la lectura no sólo se percibe de manera pasiva el mensaje que quiere transmitir el autor, 

sino que también se construye el contenido del escrito en función de las necesidades, 

experiencias, evaluación y selección hechas por el lector a la luz de diferentes contextos (Gómez, 

2011; Ramírez, 2012; Sosa, 2014). La comprensión y fluidez lectora son entonces, facultades 

que mayores aportes hacen a los seres humanos para entender el medio en el que se 

desenvuelven y la forma de vivir en una sociedad organizada estructuralmente: las concepciones 

y visiones de todo aquello que lo rodea son diversas y completamente diferentes para cada 

persona, tanto en el proceso mismo de comprensión como en el entorno al que se aplica. Este 

tipo de habilidad lingüística implica la construcción de sentido en la interacción con la diversidad 
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de textos y los mensajes expresados en distintos códigos (Benique, 2012; Avendaño y Tabares, 

2014).  

Por consiguiente, la comprensión junto a la fluidez lectora, constituyen  un proceso 

complejo en el que, a partir de la elaboración de significados, se aprende por la vía de la 

inferencia y la contextualización; y que también supone la interpretación de palabras con 

relación a un contexto significativo y la percepción del impacto de su fuerza intelectual, 

emocional y sensorial, haciendo necesaria la vinculación de las palabras con la experiencia del 

lector en un contexto determinado (Rosenblatt, 2002; Díaz-Barriga, 2010, 2014).  

De otra parte, es válido señalar que en las últimas décadas, los procesos de enseñanza 

aprendizaje han sido impactados por la incorporación de Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC), los Recursos Educativos Digitales (RED) y otras herramientas 

tecnológicas, que pretenden generar ambientes de aprendizaje contextualizados, en donde se 

tomen como referencia los requerimientos individuales y académicos, además de los impuestos 

por la innovación y la modernidad, que en conjunto, han transformado el papel de cada uno de 

los actores educativos, incluyendo desde la relación estudiante–docente, hasta las políticas 

institucionales y nacionales (Morales, 2014). Las tecnologías se constituyen así, en un nuevo 

soporte para facilitar y mejorar la calidad educativa (MEN, 2018); de allí, que en los ámbitos 

académicos este tipo de herramientas integradas en estrategias didácticas innovadoras 

promuevan la flexibilidad, transversalidad e interdisciplinariedad en procesos de enseñanza 

aprendizaje.  

Es entonces, que surge como necesidad, fortalecer el papel de TIC y RED en los procesos 

de enseñanza aprendizaje, implementar su uso como herramientas didácticas y transformar las 

prácticas educativas, según las obligaciones planteadas por la sociedad desde el marco de las 
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Instituciones Educativas (I.E.), ya que es en ellas donde se origina realmente la sociedad del 

conocimiento (Latorre, 2010). Así pues, para que estos cambios impacten en profundidad, se 

deben transformar los modelos educativos, las prácticas pedagógicas, la forma en que aprenden 

los usuarios de la información y los escenarios donde ocurre el aprendizaje (Salinas, 1997; 

Mejía, 2011).  

Se indica entonces la necesidad de plantear una estrategia de intervención en el aula para 

que los estudiantes a partir del uso de tecnologías desarrollen habilidades comunicativas, no sólo 

para la obtención de un beneficio académico, sino para lograr su formación integral, 

fortaleciendo aspectos socioafectivos, cognitivos, bioéticos y comunicativos (Álvarez y Parra, 

2015). Por ende, el determinar, diseñar y llevar a buen término, estrategias de intervención en el 

aula tendientes a mejorar la comprensión lectora, elevar sus niveles y desarrollar y fortalecer la 

fluidez, siempre en búsqueda de la formación integral de los educandos, se hace imperativo.  

De esta manera en la presente investigación, cobra relevancia diseñar y aplicar estrategias 

de intervención en el aula, que no sólo evalúen el nivel de comprensión y fluidez lectora, sino 

que realicen un seguimiento de su fortalecimiento, esperando que posteriormente beneficien y 

enriquezcan las estructuras fundamentales de los estudiantes en la I.E. objeto de estudio.  

En consecuencia, se hace una revisión de antecedentes asociados con la situación 

problema y el objeto de estudio, que incluye desde las habilidades lectoras y las competencias 

comunicativas, pasando por el rol de estas como problema educativo, hasta las metodologías 

investigativas y las propuestas de intervención educativas apoyadas en RED, que posibilitan el 

potenciar la enseñanza aprendizaje, y que involucran supuestos teóricos y conceptuales.  

Así pues, en el primer capítulo se señala el planteamiento y formulación del problema, 

que además de estos incluye los antecedentes de la situación problémica, la justificación, 



16 
 

  

objetivos, supuestos, constructos y alcance. Un segundo capítulo, muestra los elementos que 

enriquecen el marco referencial desde lo contextual, normativo, teórico y conceptual.  

Posteriormente, en el capítulo tres, se pretende explicar la metodología implementada 

para llevar a cabo la investigación, señalando el tipo, el modelo investigativo y las fases del 

mismo. Además se indican el diagnóstico, diseño y aplicación de la estrategia, junto con la 

evaluación del proceso, la población y muestra, las categorías de estudio, los instrumentos de 

recolección de datos, la ruta investigativa,  y las técnicas de análisis de datos, esperando obtener 

la mayor información relevante y precisa, que fortalezca el planteamiento de la propuesta de 

intervención educativa, conlleve al asertivo análisis de resultados, induzca a la obtención de una 

serie de argumentos que permitan el desarrollo de la discusión investigativa y la emisión de 

conclusiones asertivas.  

Luego, en el cuarto capítulo se describe la propuesta de intervención en el aula, señalando 

desde su propósito y justificación, hasta los cuatro puntos clave para su diseño e implementación. 

Por último, el quinto capítulo registra las conclusiones a la luz del problema investigativo y su 

contrastación con objetivos y categorías de análisis, señalando los puntos de discusión, el 

impacto y las recomendaciones.  
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Capítulo 1. Planteamiento y Formulación del Problema 

 

En este capítulo se pretende establecer la información del trabajo investigativo 

relacionada con la situación problémica a tratar, desde varios aspectos: el planteamiento del 

problema se hace desde su contextualización y definición, mientras su formulación se plantea 

desde la interacción de tres elementos: el aprendizaje guiado, los RED y los niveles de 

comprensión y fluidez lectora. También se registran  los antecedentes investigativos y la 

justificación, la cual incluye la conveniencia, relevancia y utilidad del trabajo investigativo. 

Además, se plantean los objetivos, supuestos, constructos y el alcance investigativo.  

  

Planteamiento  

El más reciente informe de la Organización de Naciones Unidas para la Cultura, las 

Ciencias y la Educación (UNESCO, 2020) advierte sobre la cifra, nunca antes alcanzada, de 

niños que aún están fuera de las aulas: 117 millones en el mundo. Esto representa más del 35% 

de la población en edad escolar, lo cual causa una alarma general, ya que casi a dos años del 

origen de la pandemia causada por el SARS-CoV-2 (COVID-19) que provocó un cierre total de 

I.E. sin precedentes en la historia moderna, todavía no se regularizan los procesos educativos, lo 

que según esta entidad, repercutirá negativamente sobre el bienestar y el aprendizaje de los 

niños, de manera irreversible, en especial para aquellos en situación de vulnerabilidad y 

marginalidad.  

De manera pues, que ahora más que nunca, la educación es considerada como un factor 

clave en el desarrollo y progreso de las naciones, pues los pueblos que se educan logran que sus 

ciudadanos se formen integralmente y conviertan sus potencialidades en competencias, a las 

cuales llegan gracias al fortalecimiento de habilidades, actitudes, aptitudes y destrezas en cada 
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dimensión humana (Carranza y Guerrero, 2016); de manera que se hace imperativo solventar 

necesidades básicas de aprendizaje, ya sea desde lo cognitivo, socioafectivo, ético o 

comunicativo, para formar sujetos competentes que cuenten con herramientas útiles que les 

faciliten tener una vida digna y de calidad. Esto implica, que cada I.E debe tener, dentro de sus 

prioridades, formar en competencias; por ello, para fines de la presente investigación se tratan las 

competencias comunicativas, específicamente, la competencia lectora.   

Debido a que leer y aprender son conceptos totalmente indisociables, en la actualidad y 

con el apoyo de los avances tecnológicos, la lectura sigue siendo el medio más importante para 

adquirir conocimiento (Henao Gil, 2019); gracias a ella se construye, instruye y conecta, tanto 

sentimientos como pensamientos y saberes, generando el desarrollo de habilidades y 

competencias necesarias para la formación integral biopsicosocial y cultural de cada sujeto en su 

ser individual como social. De manera que, es la educación mediante el fortalecimiento, entre 

otros, de los procesos de comprensión lectora, la llamada a impulsar el progreso de las naciones, 

pues los pueblos que se educan logran que sus ciudadanos desarrollen sus potencialidades y se 

formen integralmente, propendiendo la consolidación de una consciencia individual y colectiva 

que tiene en la educación una herramienta idónea para la satisfacción de sus necesidades, el 

establecimiento de una vida digna, la consecución y/o generación de un empleo donde labore 

armónica y eficientemente, considerando su proceso continuo de aprendizaje de manera 

competente (Carranza, 2014).  

Hoy la educación debe dejar atrás el centrarse en procesos de recopilación y 

memorización de información, y enfocarse en el desarrollo de habilidades y competencias que le 

permitan al escolar encontrar y utilizar los saberes para realizar tareas cotidianas en diferentes 

contextos (Núñez-Valdés et al., 2019). Para ser parte integral de la sociedad del conocimiento y 
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la información es requisito acceder, comprender y reflexionar sobre cualquier tipo de saber, lo 

cual de manera intrínseca genera cambios en el ámbito educativo, que a su vez conllevan a que la 

escuela lidere procesos que prioricen la formación de lectores competentes.  

Tal como lo afirma Lasarte (2019), dentro de las funciones de la escuela se debe priorizar 

la formación como lector competente de los escolares, por encima de la creación de buenos 

lectores o amantes de la lectura, y cada docente es responsable del desarrollo de la competencia 

comunicativa y lectora, porque si hay comunicación, hay comprensión y por ende aprendizaje. 

Esto implica que, las habilidades lectoras y las competencias comunicativas no sólo involucran 

procesos comunicativos, sino también socioafectivos, cognitivos y metacognitivos que favorecen 

la autorregulación y la autonomía en situaciones de aprendizaje donde la reflexión, la toma de 

decisiones y la solución problemas, estimulan el logro de competencias, que trascienden a otros 

ámbitos (Lomas, 1998; Rodari, 2003; Sosa, 2014; Guerra y Forero, 2015; Pérez y Regino, 2019).  

Al respecto de esta situación problémica, la Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económicos (OCDE, 2015), insiste en que las naciones deben enfocar esfuerzos para 

formar a sus educandos como lectores competentes que puedan llegar a la comprensión, 

reflexión y utilización de un texto, comprometiéndose con el logro de objetivos, el desarrollo del 

conocimiento y los saberes, y la participación activa como miembro de la sociedad; de modo que 

en un sentido pragmático de la lectura, el lector competente sea partícipe activo de su proceso 

educativo y logre, a partir del uso de esta herramienta, no sólo su autotransformación, sino la de 

la sociedad, en una realidad de globalización económica y mundialización de la cultura. A partir 

de esto, la mayoría de jóvenes en edad escolar de todo el mundo, incluidos los colombianos, 

participan regularmente en evaluaciones internacionales (figura 1) y nacionales que valoran la 

competencia lectora desde la comprensión.  
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Figura 1. Evaluaciones internacionales en las que participa Colombia 2016 – 2019. 

 

Nota. La figura muestra las diferentes evaluaciones censales de carácter internacional 

en las que participa Colombia entre el 2016 y 2019. Fuente. ICFES (2017). 

 

En la presente investigación se toma como referente internacional de la situación 

problémica los informes presentados por la OCDE en su Program for International Student 

Assessment (PISA) que de manera trianual evalúa la capacidad de los jóvenes para resolver 

situaciones cotidianas aplicando los conocimientos adquiridos en las áreas de ciencias, 

matemáticas y lectura. Autores como Benavidez y Tovar (2017), Cuervo (2018) y Clemente-

Egio (2021), afirman que estos informes aparte de ofrecer una aproximación estadística periódica 

sobre los niveles de desarrollo de habilidades brindan también un marco de referencia que sirve 

como base para analizar la eficacia de los sistemas y políticas educativas, aun cuando esta 

evaluación deja por fuera componentes socioeconómicos y culturales propios de cada nación. En 

este sentido, los resultados obtenidos por cada país dan cuenta de la evaluación como proceso 

mas no como fin, donde una vez más se invita a la reflexión sobre las prácticas pedagógicas y su 

incidencia sobre el aprendizaje, pues la educación no se circunscribe a la evaluación sino al logro 

de competencias para la vida.  

La prueba de matemáticas propuesta en PISA pretende medir la habilidad que tiene cada 

escolar para formular, usar e interpretar información como herramienta explicativa y predictiva 

de eventos. La prueba de ciencias está enfocada en medir si los evaluados saben qué hacer en 

situaciones científico tecnológicas. Mientras que la prueba de lectura busca medir la capacidad 
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de los jóvenes para encontrar, seleccionar, interpretar y evaluar información en diversos textos 

que describen varios tipos de contextos (ICFES, 2017). Desde el inicio de su partición en 2006, 

Colombia ha obtenido resultados, que de manera general y comparativa pueden señalarse como 

de aumento paulatino en ciencias y lectura, con aumento aún más discreto en matemáticas, que 

de manera particular y en conjunto, continúan estando por debajo de la media (ICFES, 2020).  

En el caso particular de la lectura para el año 2015, los resultados muestran a Singapur 

ocupando el primer lugar a nivel mundial con 535 puntos, Chile como el primero en 

Latinoamérica con 459 puntos y Colombia con 425 puntos, por debajo de la media de 493 de la 

OCDE, ocupa el puesto 54 entre 70 países. En la versión de 2018, los resultados señalan a China 

en el primer lugar del ranking mundial con 555 puntos, de nuevo Chile primero en Latinoamérica 

con 452 puntos, mientras que Colombia con 412 puntos, está por debajo de la media ocupando el 

puesto 58 entre 77 países, ubicándola en el contexto regional, en situación similar a la de Brasil, 

detrás de países como Chile, Uruguay, Costa Rica y México y delante de Argentina, Perú, 

Panamá y República Dominicana (figura 2). 

 

Figura 2. Puntaje histórico promedio en Lectura de países Latinoamericanos y del Caribe 

 
Nota. La figura muestra los puntajes obtenidos desde el 2006 por los países 

Latinoamericanos en las pruebas de Lectura realizadas por PISA. Fuente. ICFES (2020). 
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Informes entregados por la OCDE (2016, 2019) y por el Instituto Colombiano para la 

Evaluación de la Educación (ICFES, 2020), evidencian un aumento de 27 puntos en promedio en 

lo referente al área de lectura, entre 2006 y 2018. En esta última aplicación, el país estuvo 5 

puntos por encima del promedio de Latinoamérica y el Caribe, 75 puntos bajo el promedio de los 

países asociados a la OCDE y 13 puntos bajo el promedio de los países no asociados a la OCDE.  

Sin embargo, se pueden apreciar dos situaciones particulares interesantes: una, el porcentaje de 

estudiantes que alcanzan el nivel excelente en al menos una de las áreas evaluadas es 1.2%, muy 

por debajo de la media (15.3%) y de países líderes de sus regiones, como Singapur (39.1%) y 

Chile (3.3%). Dos, el porcentaje de jóvenes que no sobrepasan el nivel de desempeño más bajo 

(nivel 1) en las tres áreas evaluadas es de 38.2%, por encima de la media (13%) y de países como 

Singapur (4.8%) y Chile (23.3%). Cabe señalar que, en las pruebas de 2018, cerca del 50% de los 

educandos colombianos evaluados alcanzan por lo menos el nivel 2 en el área de lectura y 

ciencias, mientras en matemáticas el 35% logra el mismo nivel. 

En ámbito nacional se toma como referente de la situación problémica los Estándares 

Básicos de Competencias (EBC) y los Lineamientos Curriculares establecidos por el Ministerio 

de Educación Nacional (MEN, 2007) para el área de Lenguaje, que promueven la 

transversalidad, flexibilidad e interdisciplinariedad del proceso lector y que se evalúan 

anualmente mediante pruebas censales denominadas Pruebas Saber. Estas se aplican en 

Educación Básica Primaria a grados 3° y 5°; en Básica Secundaria, a grado 9°; y en Educación 

Media a grado 11°. Los resultados obtenidos por esta evaluación se han convertido en 

indicadores de Calidad (Índice Sintético de Calidad, ISC) que permiten visibilizar en estado de 

competencias y aprendizajes según el contexto regional, local e institucional. En las pruebas 

Saber 11º, los resultados nacionales de la última década (Ochoa, 2021), muestran cómo el área 
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de lectura crítica ha aumentado de manera lenta pero constante su promedio respecto a las demás 

áreas evaluadas, avanzando casi 7 puntos desde el 2011 hasta el 2020, con disminución respecto 

al año anterior de las vigencias 2015, 2018, 2019 y 2020 (tabla 1). 

 

Tabla 1. Comparativo histórico Promedios Nacionales Pruebas Saber 11 

 
Fuente. Ochoa (2021). 

 

En cuanto a los resultados del área de lectura crítica, según los niveles de desempeño 

alcanzados (figura 3), las pruebas muestran que cerca del 50% de los evaluados logran, durante 

los últimos cuatro años, el nivel esperado (nivel 3) y entre el 10% y 13% llegan al máximo nivel 

de desempeño (nivel 4). Sin embargo, este valor ha disminuido a través del tiempo, pasando de 

13% en 2017, a 10% en 2020. Esto según el ICFES (2021) indica que, por ejemplo, para el año 

2020, sólo el 10% de los estudiantes (porcentaje que alcanzó el nivel 4) puede, entre otras 

habilidades, realizar procesos reflexivos sobre costumbres, creencias, juicios y maneras de ver el 

mundo y la realidad, planteadas por el autor de un texto, asumiendo una postura crítica sobre lo 

que el escrito plantea y proponiendo soluciones a problemas de interpretación subyacentes a la 

lectura realizada.   
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Figura 3. Resultados históricos nacionales por Nivel de desempeño - Lectura Crítica – Prueba Saber 11° 

 
Nota. La figura muestra los resultados evidenciaos en las Pruebas Saber 11º entre 2017 y 2020 en Lectura 

Crítica, según los niveles de desempeño establecidos por el ICFES. Fuente. ICFES (2020) 

 

Estos resultados son consistentes con los evidenciados en las Pruebas SABER 9º en el 

área de Lenguaje (ICFES, 2018), pues en 2014 el 59% de la población evaluada no supera el 

nivel 1 y sólo el 6% llega a nivel 4. En 2015, aumenta el porcentaje de estudiantes que llegan a 

nivel 1 (60%), mientras que los de nivel 4, disminuyen (5%). En 2016, la brecha disminuye pues 

el 54% alcanza el nivel 1 y el nivel 4 conserva su 5%. En 2017, disminuye nuevamente el grupo 

de estudiantes en nivel 1 (52%) y el nivel avanzado sube (7%) (figura 4). En cuanto al 

comportamiento del promedio, se evidencia que desde el 2015 los resultados han sido positivos, 

en el sentido que la media nacional ha ido aumentando, siendo el 2017 el año con aumento 

considerable del promedio respecto a las vigencias anteriores.  

 

Figura 4. Resultados históricos nacionales Pruebas SABER 9° – Lenguaje 

 
Nota. La figura muestra los resultados evidenciaos en las Pruebas Saber 9º entre 2012 y 2017 en 

Lectura Crítica, según los niveles de desempeño establecidos por el ICFES. Fuente. ICFES (2018). 
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Los resultados históricos de las Pruebas SABER 5º, muestran que en 2014, el 61% de la 

población evaluada no supera el nivel de desempeño 1 y sólo el 13% llega a nivel 4. En 2015, la 

brecha se mantiene, pues el porcentaje de estudiantes en nivel 1 no varía y los que llegan a nivel 

4 disminuye (12%). En 2016, la brecha es menor, pues el 54% llega a nivel 1 y el nivel 4 sube a 

16%. En 2017, aumenta nuevamente el grupo de estudiantes en nivel 1 (57%) y el de nivel 4 baja 

(14%) (figura 5). En cuanto al comportamiento del promedio, se evidencia que desde el 2015 los 

resultados han sido positivos, en el sentido que la media nacional ha ido aumentando 

paulatinamente, siendo el 2016 el año con un aumento considerable del promedio respecto al 

total de las vigencias reportadas.   

 

Figura 5. Resultados históricos nacionales Pruebas SABER 5° – Lenguaje. 

 
Nota. La figura muestra los resultados evidenciaos en las Pruebas Saber 5º entre 2012 y 2017 en 

Lectura Crítica, según los niveles de desempeño establecidos por el ICFES. Fuente. ICFES (2018) 

 

Los resultados de las Pruebas SABER 3º indican que en 2014, el 48% de la población 

evaluada no supera el nivel de desempeño 1 y el 20% llega a nivel 4. En 2015, aumenta el grupo 

de estudiantes que no pasan el nivel 1 (51%), y los que llegan a nivel 4 disminuye (19%). En 

2016 la brecha disminuye, pues el 47% llega a nivel 1 y el nivel 4 llega a 22%. En 2017, 

    2012                    2013                  2014                   2015                 2016                  2017 
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aumenta nuevamente el grupo de estudiantes en nivel 1 (54%) y el de nivel 4 baja a 19% (figura 

6). En cuanto al comportamiento del promedio, se evidencia que desde el 2015 los resultados han 

sido positivos y la media nacional ha ido aumentando, siendo el 2016 el año con mayor 

promedio respecto al total de las vigencias referenciadas. 

 

Figura 6. Resultados históricos nacionales Pruebas SABER 3° – Lenguaje 

 
Nota. La figura muestra los resultados evidenciaos en las Pruebas Saber 5º entre 2012 y 2017 en 

Lectura Crítica, según los niveles de desempeño establecidos por el ICFES. Fuente. ICFES (2018) 

 

En conjunto, los resultados históricos nacionales obtenidos en las pruebas Saber 11°, 9°, 

5° y 3°, evidencian un leve aumento en los promedios de las pruebas que evalúan la competencia 

lectora, ya sea en forma de Lectura crítica (Saber 11°) o en Lenguaje (Saber 3°, 5° y 9°); además, 

se observa que al aumentar el nivel de escolaridad, el porcentaje de estudiantes en nivel 4 

disminuye: son más los estudiantes de grado 3° que logran este nivel de desempeño, que los de 

grado 5°, y estos a su vez son más, que los de grado 9° y 11°. En este punto, cobran relevancia 

aportes hechos por  autores como Viñas (2011), Benavidez y Tovar (2017), Cuervo (2018) y 

Clemente-Egio (2021) quienes señalan que la evaluación de la competencia lectora debe ir más 

allá de los resultados nacionales e internacionales, pues es requisito asociar e incluir factores 

propios del contexto socioeconómico y cultural, de cada lugar y de cada sujeto, como la pobreza, 

la violencia, las estrategias didácticas, los ambientes de aprendizaje y el desarrollo individual, 

entre otros. 

  2012                   2013                    2014                    2015                  2016                   2017  
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La I.E. objeto de investigación no es ajena a esta realidad, los resultados de las pruebas 

Saber 3º lo evidencian (figura 7): los estudiantes presentan falencias en sus competencias 

lectoras. En 2014, el 18% de la población evaluada no supera el nivel de desempeño 1 y el 6% 

llega a nivel 4. En 2015, aumenta el grupo de estudiantes que no pasan el nivel 1 (25%), y los 

que llegan a nivel 4 aumenta (12%). En 2016, el 39% llega a nivel 2, pero a nivel 4 sólo llega el 

6%. En 2017, aumenta nuevamente el grupo de estudiantes en nivel 1 (22%) y el de nivel 4 

aumenta (8%). Cabe señalar que los resultados obtenidos se encuentran dentro de la media 

municipal, pero debajo de la nacional. 

 

Figura 7. Resultados históricos Pruebas Saber 3º - Lenguaje - I.E. Sabalito Arriba 

 
Nota. La figura muestra de manera comparativa los porcentajes según niveles de desempeño logrado desde 2014 

hasta 2017, en las pruebas Saber 3º de la I.E. Sabalito Arriba- Lenguaje. Fuente. ICFES (2018). 

 

Estos resultados generan reocupación, pues debido principalmente a la pandemia causada 

por COVID-19, los sistemas educativos a nivel mundial han sufrido una transformación sin 

precedentes de la cual aún se desconocen afectaciones y consecuencias en cuanto a calidad 

educativas refiere; por ello, las I.E. se han apoyado en el aprendizaje remoto como respuesta ante 

dicha emergencia, llevando a la reestructuración de las prácticas pedagógicas más allá del uso de 

herramientas de aprendizaje electrónico reglamentario, con el fin de garantizar el derecho a la 
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educación y minimizar el impacto negativo en un momento histórico para la humanidad 

(UNESCO, 2020).  

 

Figura 8. Árbol de Problemas 

 

Nota. La figura muestra la situación problémica planteada, con las causas que la preceden 

y sus posibles consecuencias. Fuente. Elaboración propia. 
 

Es por ello que en la presente investigación se ha planteado una serie de causas y efectos 

asociados a las dificultades de los escolares de la I.E. objeto de estudio en lo referido al 

desarrollo de la competencia lectora (figura 8), especialmente en cuanto comprensión y fluidez 

corresponde, en estudiantes de grado Quinto de Educación Básica Primaria; y pretende fortalecer 

estos procesos, a partir de la implementación de una propuesta de intervención educativa, 

mediada por RED, que tenga en cuenta no sólo las teorías de aprendizaje, los modelos 

educativos1, la flexibilización y lineamientos curriculares, junto con los EBC y los DBA del área 

 
1 Más adelante se describe las teoría de aprendizaje, constructivismo por descubrimiento -guiado- en el que se 

fundamenta la presente investigación.  

Efectos 

Problema 

Causas  
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de lenguaje, sino también las indicaciones del MEN  (2021) y del Ministerio de Salud y 

Protección Social (Min Salud, 2021) para el retorno presencial a clases, las estrategias didácticas 

alternativas e innovadoras en la enseñanza para construir ambientes de aprendizaje idóneos y 

contextualizados, y el poder garantizar los derechos educativos de NNA.  

 

Formulación  

¿De qué manera la implementación de una estrategia de intervención en el aula basada en 

el Aprendizaje Guiado y apoyada en el uso de Recursos Educativos Digitales, puede influir sobre 

los niveles de comprensión y fluidez lectora alcanzados por los estudiantes de grado Quinto 

Primaria en la I.E. Sabalito Arriba (Puerto Escondido, Córdoba)?  

 

Antecedentes del Problema  

Goodman (1986) refiere que el proceso lector inicia antes que los infantes ingresen al 

sistema educativo pues en sus hogares usan un lenguaje intuitivo con reglas propias, en el cual se 

apoya la escuela para trabajar el lenguaje convencional, considerando que éste debe darle 

significación al aprendizaje y apoyar la evolución natural de las competencias comunicativas 

(escuchar, hablar, leer, escribir). De modo que, el desarrollo de las competencias comunicativas, 

específicamente la lectura, en su proceso de enseñanza aprendizaje cobra vital importancia al 

inicio de la escolaridad, pues es la escuela la responsable de iniciar a los menores en la 

culturización del saber mediante procesos dinámicos cuyo objetivo sea la formación de lectores 

competentes (Duarte-Cuhna, 2012; Baena et al., 2018).  

La comprensión lectora sucede cuando el lector encuentra respuestas satisfactorias ante 

las inquietudes generadas al enfrentar un texto y correlacionarlo con los conocimientos previos 
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para inferir y asimilar lo leído (Durán y Rosado, 2018), creándose así un proceso activo e 

interactivo donde la comparación, inducción y deducción, al servicio de las habilidades y 

presaberes del lector, permiten la extracción y construcción transaccional entre experiencia y 

conocimiento, dentro de un contexto; esto es, que la comprensión lectora no sólo incluye la 

representación mental del texto por parte del lector, sino también los elementos formados de las 

relaciones reciprocas del contexto (Rosenblatt, 1978; Solé 1998, 2012; Gutiérrez-Braojos y 

Salmerón, 2012).  

En concordancia, la escuela debe promover la construcción de la competencia lectora 

conservando el carácter flexible, interdisciplinar y transversal de la comprensión, haciendo 

especial énfasis en el desarrollo del proceso lector durante la educación básica que logre, al 

finalizar esta etapa, generar lectores críticos que apropien herramientas como la lectura, para 

facilitar su inserción en diferentes ámbitos y contextos durante toda su vida. Es deber de la 

escuela plantear estrategias pedagógicas que velen por el desarrollo de la competencia lectora, 

sin considerar esta labor como suscrita de manera exclusiva a una asignatura; y apoyarse en otros 

elementos, como las tecnologías, para dar significancia al aprendizaje (Solé, 1997), evitando 

efectos negativos generados por su falencia, tal como lo evidencian algunas investigaciones 

(tabla 2).  

 

Tabla 2. Algunos efectos generados por la carencia de habilidades lectoras 

Habilidades Lectoras 

E
fe

ct
o
s 

g
en

er
a
d

o
s 

  
  
  
  
  
 

p
o
r 

su
 c

a
re

n
ci

a
 Dificultades de comprensión 

Fucks et al. (2003)  

Nelson y Machek (2007)  

Uribe-Enciso y Carrillo-García (2014) 

García et al. ( 2018) 

Inhibiciones en el desarrollo de habilidades 

socioemocionales e incidencia negativa 

sobre la autoestima y el autoconcepto 

Conti-Ramsden y Hesketh (2003)  

Dockrell (2003)  

Hines (2009)  

Espitia (2014)  

Mendoza-Ramos (2019) 
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Disminución de la eficacia en el aprendizaje 

transversal y la resolución de problemas 

Beltrán y Reppeto (2006)  

López (2015)  

Cerdeño-Loor et al. (2018) 

Fuente. Elaboración propia.  

 

Otros autores, han evidenciado que los escolares en educación básica, tanto del país como 

de Latinoamérica, carecen de habilidades lectoras debido a dificultades en la decodificación, 

comprensión y metacognición (tabla 3), en un proceso que debe ir más allá de lo cognitivo, de la 

percepción de grafemas, la conversión de fonemas y el reconocimiento de palabras, para generar 

lectores competentes (Bustamante, 2014; Gallego et al. 2019).   

 

Tabla 3. Antecedentes investigativos que correlacionan las dificultades lectoras en procesos básicos 

 

Adicionalmente, dentro del contexto internacional, en trabajo realizado por Jiménez-

García y Verde-Romera (2021) se plantea conocer cuál es y cómo se ve afectada la competencia 

lectora de estudiantes de Educación Básica, según el contexto familiar y escolar. Desarrollando 

un proceso investigativo en el cual el innovar la práctica pedagógica a partir del reconocer la 

situación real, analizando y comparando la información recolectada y diseñando líneas de acción 
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didáctica, puedan generar mejoras educativas y motiven al escolar a realizar procesos lectores 

voluntarios. La muestra cuenta con estudiantes de tercer, cuarto y sexto grado, incluyendo padres 

de familia y maestros de I.E. situadas en cuatro ciudades de similar población : tres de Soria 

(España) y una de Beja (Portugal). Los resultados evidencian que a la población estudiada que 

cursa los primeros grados de Educación Primaria les gusta más leer y tienen actitud positiva 

frente a la lectura, mientras a medida que progresa el nivel de escoalridad, este gusto disminuye 

debido principalmente a dos factores: uno, la comprensión de lo que leen no es completa, y dos, 

la desmotivación.  

Ceballos-Marón y Sevilla-Vallejo (2020) plantean la relevancia reflexionar sobre la 

necesidad de regular los procesos emocionales en menores argentinos, bajo el precepto de 

aumentar su comprensión lectora, basados en que la pandemia vivida durante los últimos dos 

años, los vínculos afectivos y el aprendizaje deben apoyarse en el uso de herramientas digitales 

disponibles; de manera que abordan la importancia de la autorregulación en escolares y la 

comprensión lectora desde la perspectiva de las tecnologías educativas. Su objetivo consiste en 

demostrar cómo lograr una conexión eficaz entre los procesos emocionales y cognitivos en el 

ámbito educativo. Se concluye que tanto docentes como familias están realizando un esfuerzo 

adicional debido al aislamiento, comprobando que todos los implicados están empleando nuevas 

tecnologías para superar la situación; sin embargo, se señala que la pandemia causada por el 

COVID-19, ha empeorado la comprensión lectora y que alumnos y padres presentan más 

dificultad en la regulación de sus emociones. 

Fumagalli et al. (2020) indican que para leer fluidamente no solo se debe tener en cuenta 

la rapidez con que se lee sino también no cometer errores al pronunciar, y que esto a su vez se 

refleja sobre la comprensión y expresividad al leer. Así pues, proponen llevar a cabo un análisis 
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sobre la fluidez lectora en un grupo de menores argentinos, haciendo diferencia entre quienes 

tienen dislexia y quienes no tienen dificultades lectoras según su edad cronológica, realizando 

una tarea lectora en voz alta y comprendiéndola. El análisis se realiza por espectrografía, 

midiendo errores, vacilaciones y silabeos, aplicados en una escala subjetiva de fluidez. Los 

resultados evidencian diferencias entre los grupos, siendo el grupo de menores con dislexia el 

que muestra más pausas de larga duración. También se halla que quienes comenten más errores, 

tienen mayor cantidad de silabeos y vacilaciones, lo cual afecta de manera negativa su 

comprensión lectora. Para finalizar, la evidencia dada por el análisis espectrográfico, indica que 

las medidas subjetivas son una herramienta fiable para la evaluación de la fluidez lectora.  

Álvarez-Cañizo et al. (2019) resaltan que, generalmente las investigaciones relacionadas 

con fluidez lectora y comprensión se centran en estudiantes de primeros grados de educación 

básica y usan textos narrativos. Así que, señalan la relevancia de continuar desarrollando el 

proceso de fluidez en estudiantes de cursos de mayor nivel de educación básica y media, usando 

textos expositivos. De manera que plantean un estudio cuyo objetivo es investigar la fluidez y la 

comprensión lectoras en estudiantes de Secundaria en España, comparando dos textos (narrativo 

y expositivo) con distintos tipos de oraciones (declarativa, adversativa y enumerativa). Los 

resultados ponen de manifiesto diferencias en cuanto a la fluidez refiere, de acuerdo con el tipo 

de texto, evidenciando una prosodia de mayor asertividad al leer textos expositivos, sugiriendo 

que los lectores confían en ella para su comprensión. Además, se halla una mayor relación de 

variables prosódicas con el texto expositivo que con el narrativo. Se concluye que las habilidades 

lectoras como la fluidez se desarrollan progresivamente durante la etapa escolar, pareciendo que 

el texto expositivo, debido a su mayor dificultad, requiere aún más apoyo y exageración de la 

prosodia al ser leídos para para poder comprenderlos. 
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Bizama et al. (2019) realizan un estudio donde analizan cómo influyen sobre la 

comprensión lectora, variables de tipo cognitivo, tanto de dominio general (inteligencia fluida, 

memoria de trabajo), como de dominio específico (exactitud, velocidad) en la comprensión 

lectora. Para ello toman a 98 estudiantes chilenos de tercer grado de educación básica a quienes 

les toman medidas de inteligencia fluida, memoria de trabajo, fluidez lectora (exactitud y 

velocidad) y comprensión de textos. Los resultados evidencian la contribución significativa de 

ambos dominios cognitivos sobre la comprensión lectora, con similar contribución en lo referido 

a velocidad lectora, aun cuando la exactitud no se afecta de manera significativa.  

Gallego et al. (2019) señalan como objetivo en su investigación establecer el nivel de 

comprensión lectora en una muestra de 186 estudiantes chilenos, mediante un estudio transversal 

de corte cuantitativo, para conocer no sólo el nivel de comprensión lectora en el que se ubican 

(literal, inferencial, crítico) sino también el nivel de aprendizaje lector (insuficiente, elemental, 

adecuado). Los resultados evidencian que tanto el nivel de comprensión lector como su 

aprendizaje, va en detrimento ante el avance en el nivel educativo, evidenciando una progresión 

inadecuada frente al desarrollo de la lectura, sin diferencias significativas relacionadas con el 

género. 

Gomes-Machado y Ko-Freitag (2019) indican que la fluidez lectora puede repercutir en 

los resultados de pruebas censales que evalúan comprensión, de manera que plantean como 

objetivo investigativo diseñar un instrumento diagnóstico del perfil lector, en cuanto a la 

comprensión refiere, a partir del control de la fluidez lectora y considerando las pistas de 

procesos de automaticidad en la decodificación que llevan a la comprensión, bajo el método 

Curriculum Based Measurement (CBM), tomando como población un grupo de estudiantes 

brasileros. Los resultados evidencian que la herramienta diagnóstica del perfil del lector, 
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diseñada por los investigadores, puede contribuir al enfoque y enseñanza de la lectura, al permitir 

la evaluación del desempeño de los estudiantes en los procesos de decodificación y comprensión 

de las pistas identificadas en la lectura en voz alta. Además, con el apoyo del cuerpo docente, se 

generan espacios de lectura en voz alta que permiten identificar los perfiles de los lectores, así 

como las dificultades específicas sufridas, brindando elementos determinantes para que la 

propuesta educativa diseñada bajo el método CBM propenda el desarrollo de la fluidez lectora en 

portugués brasilero.  

Ya en el plano nacional, Rojas et al. (2019) indican que ante la necesidad de 

comunicación del ser humano, en su anhelo constante y primordial, este ha de desarrollar una 

serie de habilidades básicas (hablar, escuchar, leer, escribir),  implícitas en el desarrollo del 

lenguaje y que además sirven como medio de construcción de la capacidad cognitiva y como 

mecanismo facilitador de adaptación social. Por ello, plantean una investigación cuyo propósito 

es demostrar la necesidad de promover la lectura literal e inferencial en estudiantes de primaria 

en una I.E. de Boyacá. Para ello, presentan elementos conceptuales, teóricos y metodológicos 

que han sido abordados dentro del diseño y aplicación de la investigación con fines educativos y 

pedagógicos. Los resultados evidencian que luego de implementar una propuesta pedagógica 

didáctica, los escolares mejoran su comprensión lectora como proceso ligado al sentido y 

significado de esta dentro del contexto inmediato.  

Ávila et al. (2018) siguiendo lo señalado por la Ley General de Educación (1994), que en 

sus objetivos para la Educación Básica Primaria, privilegia el desarrollo de habilidades 

comunicativas para leer y comprender; y analizando los bajos resultados obtenidos en las 

Pruebas Saber (Lenguaje) de una I.E. de Boyacá, plantean diseñar una acción didáctica apoyada 

en el uso de las TIC (computadores, tablets) para complementar las guías de Escuela Nueva, con 



36 
 

  

el fin de fortalecer las habilidades lectoras de los estudiantes. Los resultados evidencian un mejor 

desempeño lector luego de que los estudiantes realizaran las actividades propuestas. Además, 

resaltan como logro adicional la transformación de la práctica pedagógica docente y la 

disminución de la renuencia al cambio.  

Correa-Ospina y Martínez-Farfán (2018) logran establecer una serie de estrategias y 

actividades pedagógicas como parte de una secuencia didáctica (interpretación, organización, 

memoria, valoración) que propenda el desarrollo de la competencia lectora con el fin de 

aumentar el nivel de desempeño académico de un grupo escolar en una I.E. de Caquetá. Así 

pues, plantean una intervención pedagógica desde el enfoque cualitativo descriptivo, basada en 

cuatro estrategias (interpretar, organizar, valorar, memorizar), el uso de las fábulas y el apoyo de 

las TIC. De modo que realizan un ciclo definido de actividades articuladas que propendan el 

desarrollo de las dimensiones de formación en lenguaje propuestas por el MEN para la 

Educación Básica; y que tiene en cuenta los componentes transversales evaluados en las Pruebas 

Saber. Los resultados evidencian las bondades de la propuesta, no sólo por la mejora en los 

niveles de comprensión lectora alcanzados por los escolares involucrados, sino también debido a 

que por su flexibilidad se convierte en una herramienta para uso transversal e interdisciplinar.  

Durán et al. (2018) indican que la lectoescritura constituye un proceso cognitivo básico 

dentro de la competencia comunicativa que debe desarrollarse desde los inicios de la 

escolarización. De allí que llevan a cabo una investigación cuyo objetivo es fortalecer la 

comprensión lectora mediante la utilización de herramientas tecnológicas (computadores y 

tablets), en pro de aumentar el rendimiento académico de los estudiantes. De manera que, bajo el 

enfoque cualitativo, alcance descriptivo, intervienen una I.E. en Magdalena. Los resultados 

evidencian que la compresión lectora de los escolares aumenta de forma considerable al 
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implementarse herramientas tecnológicas que apoyen las actividades pedagógicas, que a su vez, 

potencian el desarrollo de diversas competencias, generando el aumento del rendimiento 

académico no sólo en la asignatura de lenguaje sino también en otras áreas del conocimiento. 

González (2018) plantea una investigación que surge de las prácticas de aula en los 

ambientes de formación extendida que hace parte del programa 40x40 de la Secretaría de 

Educación Distrital de Bogotá, con los cuales se busca fortalecer y mejorar los niveles de 

comprensión lectora, implementando estrategias didácticas de enseñanza con mediación de 

ambientes de aprendizaje que incluyen las TIC. Los resultados de esta investigación de enfoque 

cuantitativo, diseño cuasiexperimental, permiten determinar la importancia de adaptar estrategias 

de enseñanza mediadas por ambientes de aprendizaje lúdicos apoyados en las tecnologías, a la 

luz de una evaluación diagnóstica aplicada a estudiantes que conforman grupos heterogéneos. 

Jiménez et al. (2018) señalan que la integración de las TIC en los procesos educativos 

resulta importante por cuanto dinamiza la relación docente estudiante. Al respecto, plantean una 

investigación orientada bajo el análisis de la pertinencia de los Objetos Virtuales de Aprendizaje 

-OVA- (pc portátil, Tablet, televisor LCD, paquete de Office Básico, internet WiFi, video beam) 

como mediadores didácticos, indagando sobre su uso, apropiación e innovación por parte del 

cuerpo docente en una I.E. del Magdalena. Los resultados indican que los docentes que lleva a 

cabo su práctica pedagógica usando estrategias apoyadas en TIC y OVA dinamizan y fortalecen 

los procesos de enseñanza a aprendizaje, logrando que sus estudiantes tengan un rol activo 

durante su proceso formativo. Se concluye sobre la relevancia de que los docentes diseñen 

estrategias didáctico pedagógicas innovadoras, que posibiliten su uso transversal e 

interdisciplinar.  
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Para finalizar, Suárez-Palacio et al. (2018) presentan una investigación centrada en la 

implementación de las TIC para el mejoramiento de los niveles de literacidad en los estudiantes 

de primaria de una I.E. en Antioquia. Para ello, se plantean tres ideas: uno, la lectura y la 

escritura como prácticas de literacidad; dos, el lugar de la comprensión lectora y la literacidad en 

el rendimiento académico de los estudiantes; y tres, las TIC como herramientas o recursos, que 

facilitan la comprensión lectora y afianzan el rendimiento académico. Este ejercicio escritural 

permite vislumbrar, entre otras, que los bajos niveles de comprensión lectora afectan 

significativamente el desempeño académico de los estudiantes, pues son base fundamental para 

que los procesos de aprendizaje sean óptimos y significativos; ante tales circunstancias, la 

implementación de herramientas y la aplicación de recursos digitales ayudan a mejorar dichos 

niveles, en tanto permiten a los estudiantes tener un rol activo en su aprendizaje, propiciando así 

ambientes educativos innovadores y enriquecedores. Esto debido a que, a partir de la relación 

entre docente estudiante y la implementación de TIC, se construye conocimiento, permitiendo 

que los estudiantes aprendan a relacionarse con la información de una manera crítica y reflexiva. 

 

Justificación  

En la actualidad, es vital que los ambientes de aprendizaje no se circunscriban al espacio 

escolar institucional propio de la educación formal, ni tampoco a una modalidad particular; es 

pertinente implementar espacios que se adapten a las necesidades del contexto y busquen 

establecer condiciones en las que el conocimiento se haga significativo, donde la experiencia se 

una a los nuevos saberes en procesos de análisis, reflexión y apropiación.  Para ello, se debe 

tomar en consideración el espacio (tanto la virtualidad en el aprendizaje remoto, como la 

presencialidad), las condiciones del estudiante, el acompañamiento familiar, las directrices 
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institucionales, el rol docente (y su transformación), los contenidos educativos y los tiempos de 

aprendizaje, entre otros (Beltrán y Rojas, 2016).  

En este sentido, la justificación de la presente investigación no sólo se centra en 

evidenciar el efecto del uso de RED, que implementados dentro de una propuesta de intervención 

en el aula basada en el aprendizaje guiado fortalezca las habilidades lectoras relacionadas con la 

comprensión y la fluidez, sino también busca plantear estrategias didácticas que promuevan el 

cambio hacía ambientes de aprendizaje innovadores e inclusivos, donde los educandos muestren 

mayor motivación e interés por el aprendizaje, sin perder de vista las restricciones sanitarias 

propias de la enseñanza en tiempos de pandemia.  

Además, se plantea que la presente investigación es conveniente, pues se basa en el 

desarrollo de la competencia lectora como factor necesario para el desarrollo biopsicosocial y 

cultural de NNA. Es de impacto, pues influye sobre la adaptación social en contextos cognitivos 

y socioafectivos. Es de interés pues aborda un fenómeno educativo que puede solventar la 

relación entre la ejecución de estrategias pedagógicas innovadoras, el asertivo cambio actitudinal 

(de docentes y estudiantes) y la transformación de prácticas educativas.  

Es fundamental, porque contribuye con la aplicación de estrategias pedagógicas que 

estimulan la participación, la motivación y el interés, ofreciendo experiencias directas 

relacionadas con el pensamiento crítico, la creatividad, la autonomía, la confianza y la 

autorregulación, entre otras. Su utilidad se da en la generación de espacios educativos donde se 

utilicen las TIC para estimular el aprendizaje significativo. Su valor científico radica en que al 

disponer de resultados fielmente conseguidos, de manera bioética, estos puedan servir como base 

para diseñar estrategias curriculares tendientes a fortalecer la competencia lectora y mejorar la 

motivación del estudiante frente al aprendizaje.  



40 
 

  

Es de relevancia pedagógica, porque a partir de los resultados obtenidos se pueden 

implementar planes de mejoramiento que permitan cualificar los programas del área de lenguaje 

que se desarrollen a nivel institucional. Su viabilidad y factibilidad se dan al contar con el apoyo 

tanto de las autoridades correspondientes en cada ámbito, como con el de la comunidad 

educativa involucrada en el estudio.  

Cabe señalar que dentro de la conveniencia y relevancia social para realizar la presente 

investigación, se encuentra también, el cumplir con las metas propuestas por el gobierno 

nacional, en cuanto a que en 2025, Colombia sea el país mejor educado de Latinoamérica 

(Leandro-Ayala y Yaya-Blanco, 2019). Esto sumado a las directrices dadas por el MEN (2020), 

que aún en pandemia, insiste en la necesidad de desarrollar competencias lectoras, favoreciendo 

la comprensión y fluidez, implica que las I.E. deben hacer una tarea de revisión, diseño, 

adaptación, adopción y evaluación de estrategias didácticas que implementen el uso de TIC, 

como apoyo en la enseñanza remota, la alternancia escolar y la presencialidad, fortaleciendo los 

ámbitos educativos emergentes en la búsqueda de garantizar los derechos educativos de NNA, a 

pesar de las circunstancias y en pro de su formación integral.  

Así pues, en la presente investigación se considera requisito apoyarse en aportes 

epistemológicos, teóricos y empíricos, que permitan el desarrollo de la comprensión y fluidez 

lectora desde la construcción significativa del aprendizaje y la interiorización de aquellos saberes 

que se puedan aplicar de manera transversal e interdisciplinar, y que además, sirvan como 

herramientas útiles para que cada sujeto asuma su rol dentro de una sociedad más globalizada, 

competitiva y cambiante. Por ello, toma como referentes teóricos, los aportes del aprendizaje 

guiado como aplicación del constructivismo, desde la perspectiva de Piaget (1955), Vigotsky 

(1926) y Ausubel (1978) para la enseñanza aprendizaje (descritos en el capítulo 2).  
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Adicionalmente a lo ya expuesto, se resalta dentro de la utilidad metodológica y las 

implicaciones prácticas, el hecho de plantearse la presente investigación con el fin de evidenciar 

el impacto causado al desarrollar estrategias didácticas que usen RED, en modelos de enseñanza 

remota, de alternancia escolar y presencialidad, como respuesta educativa ante una pandemia 

para apoyar el aprendizaje y el desarrollo de las competencias lectoras, en estudiantes de 

Educación Básica Primaria en una I.E. de Puerto Escondido (Córdoba, Colombia). De manera 

que a nivel institucional, local y nacional se revisen y evalúen estrategias didácticas, que 

apoyadas en TIC, den soporte al aprendizaje y al desarrollo de competencias, facilitando que el 

educando se integre al engranaje social y cultural, y en el fututo, al laboral. 

Finalmente, se indica como parte del escenario en el que se desarrolla el presente estudio, 

los efectos de dos años de educación en pandemia y la nueva normalidad educativa en 

postpandemia que no sólo debe tomar en consideración las consecuencias de procesos 

formativos dados desde la educación remota, con acompañamiento o no del grupo familiar, a 

pesar de haber estado en confinamiento, sino también el impacto sobre las comunidades 

educativas de regresar a prácticas presenciales con unos estudiantes a quienes les cuesta retomar 

la rutina escolar, que va desde la longitud de la jornada y el desplazamiento a la I.E., hasta el uso 

de uniforme, las actividades pedagógicas planteadas y los plazos de entrega de las mismas; y un 

cuerpo docente que se vio forzado a implementar estrategias didácticas apoyadas en RED y 

procesos comunicativos sincrónicos online, durante la pandemia, y que ahora debe considerar la 

adaptación de tales recursos dentro de la presencialidad del aula, aprovechando sus beneficios y 

continuación con su apropiación. Por ello, en la presente investigación se considera pertinente 

indagar sobre la utilización de las TIC por parte del profesorado con el fin de identificar, desde 
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su percepción, si la implementación de estas herramientas tecnológicas llega sólo conocerlas, 

progresa a utilizarlas o logra la idoneidad de transformarlas.  

 

Objetivo General  

Implementar una estrategia de intervención en el aula basada en el aprendizaje guiado y 

apoyada en el uso de Recursos Educativos Digitales, para fortalecer la comprensión y fluidez 

lectora en estudiantes de Quinto Primaria en la I.E. Sabalito Arriba (Puerto Escondido, Córdoba).  

 

Objetivos Específicos  

▪ Diagnosticar el nivel de comprensión y fluidez lectora de los estudiantes de Quinto 

Grado, a partir de una prueba pretest de carácter cognitivo.  

▪ Diseñar una estrategia de intervención en el aula basada en el aprendizaje guiado y 

los RED para desarrollar la fluidez y comprensión lectora, teniendo en cuenta la 

flexibilización curricular de la asignatura Lenguaje.  

▪ Implementar la estrategia de intervención en el aula diseñada, para fortalecer la 

competencia lectora, en cuanto comprensión y fluidez refiere, en la población objeto 

de estudio.   

▪ Determinar el efecto de la estrategia de intervención en el aula sobre el nivel de 

comprensión y fluidez lectora, luego de aplicar una prueba postest y una encuesta 

previamente validados.  
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Supuestos  

▪ La implementación de una estrategia de intervención en el aula apoyada en el aprendizaje 

guiado y el uso de RED tiene un efecto positivo sobre el nivel de comprensión lectora de la 

población objeto de estudio.  

▪ La implementación de una estrategia de intervención en el aula apoyada en el aprendizaje 

guiado y el uso de RED tiene un efecto positivo sobre la fluidez lectora de la población 

objeto de estudio.  

 

Constructos  

Aprendizaje guiado.  

Este tipo de aprendizaje se basa en que el escolar obtenga los conocimientos por sí 

mismo a partir de una guía mínima del docente, quien es el encargado de organizar estrategias y 

actividades que privilegien la búsqueda, exploración e investigación, con el fin de que los 

educandos obtengan conocimientos nuevos, relevantes al tema y habilidades para la solución de 

problemas, la formulación de reglas, el probar hipótesis y reunir información, entre otros 

(Bruner, 1961; Schunk, 2017). Autores como Kirschner et al. (2006) y Schunk (2017) señalan 

que el aprendizaje guiado también se conoce como aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje 

basado en problemas, aprendizaje de indagación y aprendizaje de experiencia, que hacen parte de 

la teoría constructivista2.  

 

 
2 Este se describe en el capítulo 2.  
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Recursos Educativos Digitales (RED).   

Los materiales digitales se denominan RED cuando presentan una intencionalidad 

pedagógica enfocada en el logro de un objetivo de aprendizaje y su diseño responde a 

características didácticas propias del contexto educativo, que incluyen elementos multimediales 

como imágenes, sonidos, videos y animaciones.  

Los RED se han convertido en agentes propiciadores de cambios en la educación3, no 

sólo por proponer nuevas formas de comunicación e interacción, sino también por poner de 

manifiesto la necesidad de desarrollar habilidades y competencias, en una realidad cada vez más 

permeada por la globalización de la economía y la mundialización de la cultura (AgenciaEduca, 

2017; Correa-Ospina y Martínez-Farfán, 2018).  

 

Competencia lectora.  

La competencia lectora hace referencia a la capacidad de aprender, crear y usar signos a 

partir de la interacción de componentes cognitivos, simbólicos, semióticos, lingüísticos, 

discursivos y pragmáticos, entre otros, que permiten a quien lee, adquirir, comprender y producir 

un mensaje en diferentes contextos, gracias a la interrelación entre lector, texto y contexto (Solé, 

2012; Baena et al., 2018). Además, el paso de habilidad a competencia lectora4 debe darse bajo 

el precepto de que esta implica conocer y emplear la lengua en una situación mediada por la 

experiencia, la necesidad, la motivación y la acción, en un proceso de renovación y 

reconstrucción constante, que es esencialmente humano (Hymes, 1974; Cuervo, 2018).  

 

 
3 En el capítulo 2, se indica su rol dentro de la educación y la sociedad del conocimiento.  
4 Se describe en el capítulo 2, desde las perspectivas de diversos autores, los lineamientos del MEN y su evaluación, 

entre otros. 
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Alcance  

El gobierno de Colombia ha puesto como una de sus metas para el 2025, en lo que a 

educación refiere, ser catalogada como la nación mejor educada de América Latina (Leandro-

Ayala y Yaya-Blanco, 2019). Para ello, ha creado una serie de políticas y programas tendientes a 

aumentar el porcentaje de escolares que lleguen a los más altos niveles de desempeño en pruebas 

externas; entre estas se encuentran el ISC que posiciona en un ranking nacional a las I.E. 

mediante la asignación de calificaciones obtenidas según los resultados académicos logrados en 

pruebas Saber y el Programa Todos a Aprender (PTA) (Beltrán y Rojas, 2016).  

De manera que para dar cumplimiento a los lineamientos señalados por el Estado, a 

través del MEN, y teniendo en cuenta las actuales condiciones generadas por la pandemia 

causada por COVID-19, se hace necesario el implementar estrategias de intervención en el aula, 

que a partir del uso de RED y bajo la orientación del aprendizaje guiado, propendan el desarrollo 

de la competencia lectora, en especial, el fortalecimiento de la comprensión y fluidez.  

Es relevante resaltar que, el diseño, ejecución y evaluación de este tipo de estrategias 

educativas, debe realizarse teniendo en cuenta factores adicionales como el contexto particular 

del educando, pues en el nivel escolar a intervenir no sólo se debe incluir el acompañamiento 

familiar sino también el tipo de equipos con que se cuenta, el número de personas que dependen 

de ellos y los horarios de acceso, entre otros (Tacha, 2019).   

 

Limitaciones  

La principal limitación del presente trabajo es el tiempo de realización, pues a pesar de su 

planeación y establecimiento de parámetros específicos de participantes, lugar, fecha y hora, 

suceden inconvenientes que no permiten llevar a cabo los procesos investigativos con el rigor de 
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tiempo deseado. Un ejemplo de esto son las actividades institucionales que interfieren o se 

sobreponen a los tiempos de ejecución de la investigación, tanto aquellas propias de la I.E. 

intervenida como las de la Universidad. De modo que, sobre la marcha se hacen ajustes, 

adopciones y adaptaciones para lograr cumplir los objetivos establecidos sin que se afecte 

negativamente la experiencia investigativa.  

Se incluyen también aquellas limitaciones relacionadas con la integración de la propuesta 

educativa de manera regular al desarrollo de la asignatura lenguaje, pues conviene señalar que la 

aplicación continua de esta adicionando, adecuando y adaptando actividades de aprendizaje 

según el contexto, pretende facilitar y hacer más dinámico el proceso de enseñanza aprendizaje.  

Finalmente, se registran aquellas limitaciones propias de la ubicación geopolítica de la 

I.E. intervenida y el difícil y restringido acceso terrestre, acuático y aéreo, no siendo arbitrario el 

nombre otorgado al municipio en el que se encuentra. Aclarando que con estas dificultades de 

acceso físico van de la mano aquellas relacionadas con van de la mano con infraestructura, 

conectividad, disponibilidad y uso de TIC y demás recursos digitales. 
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Capítulo 2. Marco de Referencia 

 

Rivera-García (2020) indica que uno de los obstáculos que debe enfrentar quien hace 

investigación en ciencias sociales se relaciona con consultar los aportes anteriores hechos sobre 

el tema en cuestión y cómo plantearlos sin que sean un duplicado. Por ello considera que el 

marco de referencia debe ser el orden lógico, en secuencia y cohesión de los elementos 

encontrados en las fuentes seleccionadas, que se dan en torno al planteamiento del problema y 

deben ser utilizadas como base y fundamento en la proposición de soluciones que mitiguen o 

solucionen dicha situación. De allí que la autora señale la construcción del marco de referencia 

como una etapa investigativa ardua, difícil de elaborar y que requiere de mayor tiempo para su 

desarrollo; que debe plantearse desde un enfoque teórico, conceptual, histórico, situacional y 

legal, entre otros. En este apartado, y para efectos de la presente investigación y dando 

cumplimiento a las indicaciones dadas por la Universidad de Cartagena, se incluye la revisión de 

antecedentes de la realidad a investigar, desde cuatro enfoques: el marco contextual, el marco 

normativo, el marco teórico y el conceptual.  

 

Marco Contextual  

Rivero (2020) señala que el marco contextual en una tesis investigativa implica el 

delimitar elementos asociados con el espacio, lugar y tiempo reales en los que sucede el estudio; 

lo cual puede percibirse desde dos enfoques, uno, que describe el ámbito o contexto propio de 

cada parte del conocimiento específico en el cual se realiza el proceso investigativo, y dos, el 

espacio físico en el cual se desarrolla dicho proceso. Así pues, en el presente escrito se aborda 

este marco describiendo de manera situacional la I.E. intervenida.   
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La I.E. Sabalito Arriba se encuentra ubicada en la zona rural del municipio costero de 

Puerto Escondido en el norte del departamento de Córdoba. Es una entidad educativa de carácter 

oficial, que presta sus servicios a la población del departamento de Córdoba, circunscrita al 

municipio de Puerto Escondido; atiende aproximadamente a trescientos NNA con edades entre 

los 5 y los 18 años, en los niveles de Preescolar, Básica Primaria, Básica Secundaria y Media, 

garantizando la educación gratuita de comunidades vulnerables ubicadas en estratos 

socioeconómico 1 y 2 del sector rural. Las actividades económicas que dan sustento a esta 

población se ubican dentro del rubro de pequeños cultivadores y ganaderos que intercambian 

productos agrícolas en poblaciones vecinas. Además se cuenta con maestros artesanos, y debido 

al arraigo cultural propio del Bajo Sinú, las ferias y fiestas patronales cobran gran relevancia. La 

comunidad educativa se caracteriza por su diversidad étnica, con composición familiar variada, 

donde predomina el cuidado de los menores por parte de abuelos (INEDSA, 2018; 2022).  

La I.E. Sabalito Arriba tiene  como misión la formación integral del ciudadano “con 

miras a un desempeño personal, científico, cultural, social, capaz de conservar su entorno para 

hacer de este agradable y sostenible; respetuoso de la moral y la ética que le permita vivir en 

armonía con Dios y sus semejantes, alcanzando así su éxito en la vida” (INEDSA, 2022, p. 6). 

Además, consigna dentro de su filosofía institucional el contribuir al desarrollo humano a partir 

de la promoción de procesos educativos y servicio social, basados en la formación integral 

biopsicosocial y cultural de sus educandos, que a futuro, les facilite su integración en la sociedad 

como ciudadano idóneo, capaz de aportar en la construcción y conservación de un ambiente 

biosostenible en una realidad permeada por la globalización de la economía y la mundialización 

de la cultura (INEDSA; 2022).  
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Esta I.E. considera dentro de sus principios institucionales la transparencia, el desarrollo 

humanístico, la equidad, l autonomía, el servicio y la diversidad lingüística.   

Por otra parte, la I.E. intervenida, que trabaja bajo el paradigma constructivista social y 

personalizado, cuenta con un administrativo docente, una secretaria, cerca de 300 NNA que 

conforman el cuerpo estudiantil y un cuerpo docente de 18 maestros que trabajan por el 

mejoramiento de la calidad educativa bajo la premisa de implementar elementos y estrategias 

curriculares que permitan avanzar en el proceso del desarrollo del estudiante, de acuerdo con los 

recursos disponibles, las dificultades propias del escolar y de la zona geopolítica, las 

experiencias e interés de los NNA, y los factores socioeconómicos del medio en el que se 

desenvuelven, haciendo grandes esfuerzos por innovar metodológicamente sin dejar a un lado su 

identidad cultural (INEDSA, 2018; 2022). 

 

Figura 9. I.E. Sabalito Arriba - Planta física 

  
Nota. La figura muestra de forma panorámica la planta física correspondiente a la IE. Sabalito Arriba.  

Fuente. Autores de la investigación  
 

Dentro de la planta física consta de un lote con 800 m2, contando con dos sedes, una 

denominada principal y otra, Sabalito Central. La implementación de la estrategia de 

intervención en el aula se desarrolla en la sede principal, que cuenta con 7 salones, un rancho de 

con techo de Eternit que se utiliza como comedor escolar, un aula de informática que no cumple 
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con las condiciones básicas para esta función, una unidad sanitaria, 2 aljibes y un espacio al aire 

libre dedicado a la realización de actividades lúdicas, recreativas, pedagógicas, de servicio social 

y huerta escolar, entre otras (figura 9).  

Esta I.E., ha recibido equipos propios de recursos tecnológicos como computadores 

portátiles que no han sido aprovechadas de manera óptima como alternativa de desarrollo 

pedagógico ni instrumentalizadas en su aplicación e implementación, desvirtuando su 

potencialidad constructiva de saberes y dejando atrás su utilización para promover interacciones 

globales y diversas, que generen en los educandos las innovadoras formas de aprender 

significativamente (INEDSA, 2022). Es por esto que los docentes investigadores plantean la 

necesidad de redireccionar estrategias didácticas que permitan la interacción pedagógica a partir 

de TIC y RED como herramientas tecnológicas que promuevan en los estudiantes de grado 

Quinto, el desarrollo y fortalecimiento de habilidades comunicativas y competencias lectoras.  

 

Marco Normativo  

En el marco internacional, la Organización de Naciones Unidas (ONU, 2005), la 

UNESCO (2004, 2008), la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL, 

2008) y el Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF, 2007) han establecido que, 

dentro de las políticas estatales, los gobiernos deben promover el uso de TIC como herramientas 

educativas necesarias para el desarrollo de los pueblos, pues son requisito en la actual sociedad 

de la información y el conocimiento. También señalan, que tener acceso a infraestructura 

tecnológica y usarla dentro del sistema educativo, propende la aceleración del progreso 

económico y social, reduciendo los índices de pobreza, aumentando las garantías educativas y 

mejorando la calidad de vida de los ciudadanos, sus familias y comunidades.  
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En consecuencia, el Estado colombiano, ha establecido una serie de lineamientos, 

normativas y políticas que, en términos de educación y bienestar de la población, orientan la 

formación integral biopsicosocial y cultural de sus NNA, basadas en lo estipulado por la 

Constitución Política (1991), la Ley 114 o Ley General de Educación (1994), el Decreto 

1860/1994, la Resolución 2343 de 1996, el Decreto 1290 de 2009, el Plan Nacional Decenal de 

Educación (2016), y más recientemente, debido a la pandémica causada por COVID-19, la 

Directiva 005 de 2021 y la Resolución 777 de 2021.  

En el Título I y II de la Constitución Política nacional (1991) se establecen los principios 

fundamentales, derechos, garantías y deberes de los ciudadanos y del Estado, señalando a este 

último como el encargado de servir a la comunidad, promover la prosperidad general y 

garantizar los principios, deberes y derechos de todos; haciendo plausible la orientación de 

dichos parámetros hacia la búsqueda de herramientas que mejoren la calidad de vida de los 

colombianos. En la carta magna, el Artículo 45, indica que NNA tienen derecho a la protección y 

a la formación integral; el Artículo 69, promueve la investigación en todas las instituciones y 

niveles educativos, con la garantía de ofrecer condiciones para su desarrollo; el Artículo 189, 

hace referencia a la inspección y vigilancia de los procesos educativos y de enseñanza; el 

Artículo 365, consagra la educación como un derecho y delega al Estado la responsabilidad de su 

prestación eficiente. Sumado a estos, y afectando directa o indirectamente el presente escrito, se 

encuentran los artículos que hacen referencia a la protección de la diversidad étnica y cultural 

(Artículo 7); la protección de la riqueza cultural de la nación (Artículo 8); la promoción del libre 

desarrollo de la personalidad (Artículo16); la libertad de conciencia y de expresión (Artículos 18 

y 20); la libertad de enseñanza, aprendizaje, investigación y cátedra (Artículo 27); la educación 
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como derecho personal y servicio público de función social (Artículo 67); y el fomento de la 

cultura a través de la educación (Artículo 70) (Senado, 1991).  

En el caso particular de la Ley General de Educación (1994), rectora de la educación 

colombiana, y en relación con la presente investigación, se toma como referente el Artículo 5, 

que señala a la educación como formadora de los colombianos en el respeto a la vida; a los 

derechos humanos; a la paz y democracia; en la práctica del trabajo y la recreación; el 

mejoramiento cultural, científico y tecnológico; y la protección del ambiente.  

Es pertinente indicar que el MEN (2004) en sus EBC, señala la importancia de la 

formación en lenguaje, describiendo las metas que tiene la formación en esta área del 

conocimiento durante la Educación Básica Primaria, Básica Secundaria y Media, orientando la 

manera en que debe darse la formación dentro de la asignatura, y estableciendo la estructura de 

los EBC del lenguaje bajo cinco premisas: la producción textual, la comprensión e interpretación 

textual, la literatura, la ética de la comunicación y los medios de comunicación junto a otros 

sistemas simbólicos.  

Dentro del Plan Nacional Decenal de Educación (MEN, 2016) el Estado propone que se 

debe impulsar una educación transformadora de paradigmas, mediante la promoción de 

competencias como el pensamiento crítico; la convivencia; la creatividad; la innovación; la 

colaboración; la solución de problemas; el liderazgo; y el manejo de información y los procesos 

comunicativos, entre otros. También exalta la necesidad de incluir en el currículo temas como el 

uso y apropiación crítica de la tecnología, la cultura y la economía digital.  

Asimismo, considera impulsar el uso pertinente, pedagógico y generalizado de las nuevas 

y diversas tecnologías para apoyar la enseñanza, la construcción del conocimiento, el 

aprendizaje, la investigación y la innovación, fortaleciendo el desarrollo para la vida. Indica que 
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todo esto debe realizarse teniendo en cuenta la construcción de itinerarios diferenciados de 

formación docente y de directivos docentes, en todo el sistema educativo. 

 

Marco Teórico 

El desarrollo de las competencias comunicativas (escuchar, hablar, leer, escribir) ha sido 

objeto de estudio durante los últimos tiempos, debido a esto, los procesos educativos se han visto 

enriquecidos con aportes hechos desde la filosofía, la sociología y la lingüística, pues diversos 

autores han dedicado investigaciones exhaustivas al estudio de fenómenos relacionados con la 

interacción entre pensamiento, aprendizaje, ambientes escolares y procesos comunicativos, 

planteando interesantes derroteros a seguir en investigaciones actuales y vigentes.  

De allí, que para el presente escrito, se toman como referencia autores cuyas teorías de 

aprendizaje están relacionadas con la problemática planteada, haciendo énfasis en la 

epistemología  constructivista, sus teorías, perspectivas y supuestos, entre otros (figura 10); ya 

que, en conjunto, la aplicación de sus principios se ve permeada por elementos como el contexto 

socioeconómico y cultural, la edad de los participantes, las habilidades, las competencias, los 

saberes previos, la experiencia y los factores asertivos en la facilitación del proceso de enseñanza 

aprendizaje (Alvarado y Urueña, 2014).   

 

Piaget. Psicogénesis del aprendizaje.  

Para Piaget (1955), los niños tienen un rol principal en la construcción del aprendizaje, 

debido a su continua exploración del entorno, los procesos de asimilación y acomodación que les 

facilitan estructurar esquemas mentales de mayor complejidad y les permiten resolver 

situaciones problémicas mediante procesos como la comparación, la exclusión, el ordenamiento, 
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la categorización, el planeamiento de hipótesis y su comprobación; siempre estructurando y 

reestructurando sus propias categorías de aprendizaje (Díaz-Barriga y Hernández, 2010; Ardila y 

Cruz, 2014).  

 

Figura 10. Bases del Constructivismo 

 
Nota. La figura muestra las teorías, supuestos, perspectivas, principios y aplicaciones en la 

enseñanza del Constructivismo. Fuente. Elaboración propia a partir de Schunk (2017). 
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Así, Piaget (1955) indica que la educación tiene como fin propender el crecimiento 

intelectual y socioafectivo de los niños dentro de procesos naturales, a partir de la 

implementación de acciones educativas que incluyan la interacción con el medio que les rodea, 

la transformación del pensamiento representativo y la adquisición del lenguaje con vínculos entre 

el pensamiento y la palabra, entre otros. De manera que, el progreso de la adquisición de las 

competencias comunicativas está vinculado al desarrollo cognitivo, pero suceden de manera 

independiente a medida que se dan las etapas biológicas y madurativas (sensorio-motriz, 

preoperacional, operaciones concretas, operaciones formales).  

 

Vigotsky. Interacción social para aprender.  

Según Vigotsky (1926), el sujeto tiene un rol activo en la producción del conocimiento, 

pues es libre y autónomo en su adquisición y participa de situaciones socioculturales que le 

permiten su transformación y progresión al lado de sus pares, logrando el equilibrio social. De 

modo que, para que se den los procesos comunicativos y de aprendizaje deben tenerse en cuenta, 

aparte de las funciones cognitivas, el entorno y la interacción con este.   

Al respecto, Salcedo (2017) señala que la teoría socioconstructivista de Vigotsky, 

pretende que el aprendizaje implique más que sólo el aumento cuantitativo del dominio de 

información, pues su valor cualitativo tiene vital relevancia y su impacto logra la transformación 

de los sujetos a través de la autorregulación, la progresión de los procesos complejos y la 

abstracción, debido a las herramientas cognitivas propias de cada cultura (Zona de Desarrollo 

Próximo -ZDP-).   

Clemente-Egio (2021) indica que según Vigotsky es posible adquirir habilidades 

comunicativas gracias a la interacción social, y que cuan mayor sea esta, mayor brevedad tendrá 
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dicho proceso, pues la capacidad comunicativa está vinculada al entorno social en el que se 

desempeña el individuo. Frente al proceso lectoescritor en niños, Vigotsky (1926) señala que es 

requisito para garantizar su desarrollo, el plantear estrategias de enseñanza optimas, ya que su 

capacidad para expresar ideas cuenta con poca claridad y corrección y que en ocasiones son 

confusas, desorganizadas y léxicamente repetitivas, lo que da respaldo a investigaciones como la 

presente, donde se evalúa el efecto de didácticas pedagógicas sobre la comprensión lectora. 

 

Ausubel. Significación del aprendizaje.  

Para Ausubel (1978) el aprendizaje debe ser significativo, pues implica la retención de 

información que ya se posee y que se relaciona con la nueva para que sea útil y permanezca 

durante toda la vida, siendo requisito las interacción de las nuevas ideas y experiencias con las 

adquiridas previamente; es decir, darle significación, pues lo que se aprende y debe ser aprendido 

es aquello que surge de la necesidad individual en relación con la realidad del contexto y se 

aprovecha desde edades tempranas, debido a la predisposición asertiva que tienen los niñas y 

niños frente a la obtención de conocimiento y el aprender haciendo.  

Según Beltrán y Rojas (2016), Ausubel propone que el aprendizaje debe ser significativo, 

en un proceso interactivo entre percepciones, ideas, conceptos, esquemas y saberes, en una 

reestructuración constante, que dota a cada sujeto para participar más allá de los ámbitos 

académicos y los contextos escolares, según su experiencia. De modo que, al extrapolar la teoría 

de Ausubel sobre la comprensión lectora, se puede señalar que el nivel de conocimientos previos 

del lector afecta la percepción de pertinencia del contenido del texto; esto es, que los posibles 

saberes que posea el lector y su necesidad de lo que lee, le permite atribuir significado al 

contenido del texto produciéndose la significación del aprendizaje (Bustamante, 2014).   
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Supuestos y perspectivas constructivistas.  

En términos estrictos, autores como Simpson (2002), Hyslop-Margison y Strobel (2008) 

y Schunk (2017) consideran el constructivismo más como una epistemología que como una 

teoría, donde además de generar y probar hipótesis, los sujetos crean su propio aprendizaje; y en 

lugar de considerar el conocimiento como verdadero, lo catalogan como una hipótesis de trabajo, 

ya que su construcción la realiza cada persona según su experiencia, y aun cuando es verdadero 

para ella, no necesariamente lo es para los demás.   

De manera que, dentro de los supuestos fundamentales del constructivismo, está el que 

cada estudiante es un aprendiz activo que desarrolla el conocimiento por sí mismo, según su 

experiencia y contexto; y por ende, el docente debe estructurar situaciones en las que los 

estudiantes participan, indagan, se autorregulan, interaccionan socialmente y aportan sus ideas; y 

el cuerpo docente como equipo, establece metas, vigila procesos y evalúa progresos de acuerdo a 

factores como el contexto y los intereses particulares, entre otros (Geary, 1995; Bruning, Schraw, 

Norby y Ronning, 2004; Schunk, 2017).  

De allí, que el constructivismo no se plantea con un único punto de vista, sino que se 

visualiza desde diferentes perspectivas (figura 11), donde los procesos cognitivos, como el 

pensamiento y el aprendizaje, están situados dentro de diversos contextos y situaciones 

(cognición situada) y no sólo residen en la mente del aprendiz.  
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Figura 11. Perspectivas del Constructivismo 

  
Nota. La figura muestra las perspectivas exógena, endógena y dialéctica del Constructivismo. 

Fuente. Elaboración propia a partir de Schunk (2017). 

 

Al respecto, la American Psychological Association (APA, 1997) señala una serie de 

principios agrupados en cuatro categorías que están centrados en el aprendiz y reflejan el 

enfoque constructivista aplicado a ambientes de aprendizaje, donde se establecen una serie de 

lineamientos con el fin de contribuir a reformas escolares (tabla 4).  
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Tabla 4. Principios de la APA centrados en el aprendiz  
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De manera que, la aplicación de los principios dados por la APA (1997) centrados en el 

aprendiz, conlleva al diseño de ambientes de aprendizaje constructivistas que, según Brooks y 

Brooks (1999) cuentan con los siguientes preceptos: los docentes plantean situaciones 

problémicas de importancia incipiente; el aprendizaje se estructura de acuerdo con conceptos 

primordiales; el punto de vista de cada estudiante es indagado y valorado; los planes de estudio 

son adaptados en función de las suposiciones y necesidades del educando; y se evalúa el 

aprendizaje en contexto con la enseñanza. Así pues, es posible encontrar diversas formas de 

implementar la enseñanza que reflejen los principios constructivistas, entre ellas la enseñanza 

por aplicación, el aprendizaje asistido por pares, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje 

guiado. Siendo este último el que orienta la presente investigación.  

 

Aprendizaje guiado 

El aprendizaje guiado, también denominado aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje 

basado en problemas, aprendizaje de indagación o aprendizaje de experiencia (Kirschner et al., 

2006; Schunk, 2017), implica que el estudiante adquiera conocimiento por sí mismo, 

descubriendo, planteando y probando hipótesis, a partir del razonamiento y la reflexión, y no 

sólo al leer o escuchar lo señalado por el docente. Es importante señalar que no indica que los 

estudiantes hagan lo que deseen cando lo deseen, sino que más bien resuelvan situaciones 

problémicas en contexto, bajo una guía mínima.  

En este tipo de enseñanza, se requiere el planteamiento de preguntas y situaciones a 

resolver con progresivos grados de dificultad, donde el estudiante formula conjeturas, reflexiona 

e interioriza lo aprendido, sabiendo que esto puede ser aplicado a situaciones que trascienden la 

academia, es decir, le da significación al conocimiento.  
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En síntesis, en el caso de la comprensión y fluidez lectora, la interacción entre las 

diferentes perspectivas, teorías y postulados constructivistas aplicados a la enseñanza, desde el 

aprendizaje guiado, permite al escolar desarrollar habilidades y competencias con motivación, 

interés y significación, en un proceso activo, complejo, auténtico, social y cultural, que va más 

allá de los ámbitos educativos, a través de su implicación en el planteamiento de soluciones 

frente a situaciones problema que lo lleven a explorar, manipular, experimentar, discutir y 

demostrar nuevos conocimientos (Macías, 2017).  

 

Marco Conceptual  

Habilidades comunicativas. 

Las habilidades comunicativas (escuchar, hablar, leer, escribir) que se manifiestan desde 

los primeros años de vida de manera previa a la escolarización y se fortalecen en la escuela, 

surgen como como proceso, ante una necesidad social que se apoya en el desarrollo psicomotor y 

en el autoaprendizaje para construir un modelo de expresión idiomática que le permite a cada 

individuo el poder interactuar en comunidad, integrándose socialmente (Bustamante, 2014; 

Pulgar-Clavo et al., 2018).  

Las habilidades comunicativas son de tipo receptivo (escuchar, leer) o productivo (hablar, 

escribir) y deben ser desarrolladas de manera integral en ambientes educativos donde prime la 

participación de los estudiantes en la construcción del conocimiento (Bustamante, 2014).  

Autores como Baena et al. (2018) señalan que tanto las habilidades comunicativas 

receptivas como las productivas, convergen para dar fin a su función, facilitando el compartir 

ideas, pensamientos y sueños, en interacciones que, como reacción en cadena, no privilegian una 

habilidad sobre otra a la hora del cumplimiento del real objetivo de la lengua: la comunicación.  
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Para Casteblanco et al. (2017) las habilidades comunicativas están relacionadas con las 

capacidades de cada sujeto en función de la construcción del conocimiento a partir de 

experiencias, comportamientos, etapas biológicas y formas de interacción, que deben ser 

propósito de desarrollo y fortalecimiento en las I.E.; y debido a que estas habilidades van más 

allá del carácter curricular, se convierten en herramientas que desarrollan el pensamiento y 

facilitan la adquisición del saber en ámbitos que traspasan lo académico; esto es, que son 

habilidades aprovechadas para ser competentes.  

 

Competencia lectora. 

De manera sencilla, ser competente es saber hacer en contexto, es decir, tener la 

capacidad de integrar lo que se ha aprendido y aplicarlo en situaciones problémicas que 

requieran enfrentar, decidir, asumir y solucionar, evidenciando el desarrollo de habilidades, 

potenciando otras y reconociendo que su implementación es para toda la vida; eso sí, sin dejar de 

lado elementos propios del individuo (valores, ética, moral) y del contexto sociocultural  (Baena 

et al, 2018; Correa-Ospina y Martínez-Farfán, 2018).  

Por ello, es responsabilidad de las I.E. generar ambientes de aprendizaje que privilegien 

el desarrollo de competencias; de manera que la escuela, cumpliendo con la función social de la 

educación, debe tener dentro de sus prioridades el abordaje de aquellas subcategorías que hacen 

parte de las habilidades comunicativas y que, en el caso de la presente investigación, hace 

referencia a la competencia lectora, específicamente a la fluidez y comprensión.  

La competencia lectora implica entonces la capacidad de aprender, crear y usar signos a 

partir de la interacción de componentes cognitivos, simbólicos, semióticos, lingüísticos, 

discursivos y pragmáticos, entre otros, que permiten a quien lee adquirir, comprender y producir 
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un mensaje en diferentes contextos, gracias a la interrelación entre lector, texto y contexto (Solé, 

2012; Baena et al., 2018).  

Además, el paso de habilidad a competencia lectora debe darse bajo el precepto de que 

esta última, implica conocer y emplear la lengua en una situación mediada por la experiencia, la 

necesidad, la motivación y la acción, en un proceso de renovación y reconstrucción constante, 

que es esencialmente humano (Hymes, 1974; Cuervo, 2018). En concordancia, Clemente-Egio 

(2021) indica que en la actual era de las comunicaciones y la información, la competencia lectora 

involucra la capacidad de enfrentar situaciones complejas tomando como apoyo recursos 

psicosociales como las destrezas y actitudes, en contextos determinados.  

Para el MEN (2006), las competencias hacen referencia a la interacción entre habilidades, 

actitudes, conocimientos y disposiciones que, en conjunto, desde lo cognitivo, socioafectivo y 

psicomotor, facilitan al individuo su desempeño efectivo, flexible, eficaz, crítico y adaptativo en 

tareas, contextos y ámbitos diversos. De manera que, al adquirir saberes y desarrollar 

competencias, cada sujeto puede usar estas de manera ilimitada y enfrentar, con menor 

dificultad, situaciones de su cotidianidad, teniendo siempre presente que la adquisición de 

conocimientos nuevos lleva a desarrollar más competencias y le prepara convenientemente para 

su trasegar.  

Así pues, el MEN (2018) categoriza la competencia lectora como una competencia 

genérica, ya que es indispensable para el desempeño en diversos ámbitos de todo sujeto, 

independientemente de a qué se dedique, cuál sea su profesión u oficio; y la cataloga como una 

competencia para la vida, formando un lector eficiente, amplio y crítico que tenderá a ser un 

miembro participativo y productivo de la sociedad.  
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Esta competencia se evalúa en las pruebas de estado (Pruebas SABER 3°, 5°, 9°, 11°, 

Pro) bajo el parámetro de lectura crítica en las pruebas de lenguaje. A continuación se indica la 

forma de evaluación en diferentes pruebas nacionales e internacionales, de la competencia 

lectora.  

 

Evaluación de la competencia lectora.  

Tomando como referente internacional lo señalado por la OCDE (2019) en las pruebas 

PISA y al ICFES (2020) con las pruebas Saber en el ámbito nacional, conviene indicar que a 

pesar de existir diferencias en su definición de competencia lectora, coinciden en señalar que esta 

se da por un proceso lector activo y reflexivo, donde se construyen conocimientos que se aplican 

en multitud de ámbitos y contextos.  

Ambas pruebas, plantean evaluar la competencia lectora según un modelo multinivel de 

superación progresiva, que en caso de las PISA van de 1 a 6, siendo este último el nivel más alto 

(tabla 5).  
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Tabla 5. Niveles de desempeño en Lectura Crítica – Pruebas PISA 
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En las pruebas PISA de 2018, se evalúan dos subescalas. La primera relacionada con 

procesos cognitivos asociados a la lectura (comprender, evaluar y reflexionar, localizar 

información) y la segunda con el formato del texto (textos con estructuras simples y con 

estructuras múltiples). El primer componente de la subescala procesos cognitivos, el comprender, 

mide la capacidad de cada escolar para representar el significado explícito del texto, integrar 

información y lograr inferencias. En este componente del primer subproceso, los jóvenes 

colombianos evaluados evidenciaron un mayor desarrollo que el logrado por sus pares 

latinoamericanos (7 puntos de diferencia), pero menor que aquellos de países asociados y no 

asociados a la OCDE en Asia, Europa y Norteamérica (74 y 13 puntos, respectivamente).  

 

Figura 12. Puntajes promedio en la Subescala de Procesos Cognitivos en Lectura Crítica – Pruebas PISA. 

 
Nota. La figura muestra los resultados obtenidos por Colombia en las pruebas PISA 2018 en la subescala Procesos 

Cognitivos asociados a la lectura (comprender, evaluar y reflexionar, localizar información). Fuente. ICFES (2020).  

 

Respecto al segundo componente de la primera subescala, evaluar y reflexionar, la prueba 

evalúa la capacidad para diferenciar la calidad y credibilidad de la información luego de 

reflexionar sobre el contenido y la forma del texto, identificando y manejando el conflicto, no 

sólo al interior del texto, sino a través de este. En este ítem, los evaluados colombianos logran un 
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promedio 7 puntos más alto que el de sus pares latinoamericanos (figura 12), pero menor que 

aquellos cuyos países están o no asociados a la OCDE (77 y 12 puntos, respectivamente). El 

tercer componente de la primera subescala, localizar información, se relaciona con la capacidad 

para buscar y seleccionar datos relevantes del texto, usando asertivamente aquellos requeridos 

dentro de los mismos. En este último componente del primer subproceso, los jóvenes 

colombianos evaluados evidencian, de nuevo, un mayor promedio que el logrado por sus pares 

latinoamericanos (4 puntos de diferencia), pero menor que aquellos de países asociados y no 

asociados a la OCDE en Asia, Europa y Norteamérica (83 y 22 puntos, respectivamente). 

En la segunda subescala, formato de texto, el componente textos con estructuras múltiples 

hace referencia a aquellos textos con autores, fechas y títulos que pueden variar en el tiempo, 

como blogs y páginas web; mientras el segundo componente, textos con estructuras sencillas, se 

incluyen textos con autores, fechas de publicación y títulos definidos o estables en el tiempo. En 

los dos componentes del segundo subproceso, los jóvenes colombianos evaluados evidenciaron 

un mayor promedio que el logrado por sus pares latinoamericanos, pero menor que aquellos de 

países asociados y no asociados a la OCDE en Asia, Europa y Norteamérica (figura 13). 

 

Figura 13. Puntaje promedio subescala Formato de Texto en Lectura Crítica – Pruebas PISA. 

 
Nota. La figura muestra los resultados obtenidos por Colombia en las pruebas PISA 2018 en la subescala 

Formato de Texto (estructuras múltiples y estructuras sencillas). Fuente. ICFES (2020).  
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En el plano nacional el MEN (2018) a través de las pruebas Saber, en su componente 

lectura crítica, busca evidenciar la activación de estrategias transversales de lectura que 

involucran la articulación entre el texto, el lector y el contexto discursivo. Esto se manifiesta 

cuando el estudiante demuestra cuatro capacidades: omitir los datos no relevantes o esenciales; 

seleccionar información que ha identificado como necesaria dejando atrás los datos redundantes; 

generalizar secuencias de proposiciones sustituyéndolas por otras que impliquen la esencia del 

concepto reemplazado; e integrar-construir, que implica cambiar una proposición en función de 

presuposiciones e implicaciones lógicas. De manera que la evaluación lectora realizada en 

pruebas Saber, considera los principios de apropiación y generación de conocimiento a 

desarrollarse mediante cualquier tipo de texto, el análisis según su estructura, competencias y 

niveles de desempeño (tabla 6).  

 

Tabla 6. Componentes Lectura Crítica – Pruebas SABER.  
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Cabe señalar que estas pruebas de Lectura Crítica aplicadas por el ICFES contienen 

preguntas cerradas con respuesta de selección múltiple o preguntas abiertas de respuesta corta, 

que no pueden evaluar todos los aspectos de la lectura crítica (MEN, 2018). Para que las I.E. 

evalúen de manera interna las competencias en lenguaje, adicionalmente a los EBC y el Plan 

Nacional de Lectura y Escritura, el MEN presenta en 2007 los Lineamientos Curriculares de 

Lengua Castellana, y en 2016, los DBA. Aunque se trata de parámetros que orientan el desarrollo 

de la asignatura Lengua Castellana (Lenguaje) se refieren en este apartado debido a que sus 

discusiones teóricas y prácticas, temas y consideraciones, concuerdan en que la evaluación de la 

lectura crítica (MEN, 2018) debe:  

▪ Estar orientada en la consecución de tres objetivos claros: la autonomía del 

pensamiento, la formación para el ejercicio activo de la ciudadanía y el desarrollo del 

pensamiento crítico.  

▪ Implementar una amplia gama de tipología textual, que considere y no deje atrás, los 

propios de las TIC. 

▪ Incluir competencias del lenguaje como textual (mecanismos que garanticen 

coherencia local y general), semántica (reconocer y usar significados y vocabulario 

de forma asertiva) y pragmática (reconocimiento y uso de reglas contextuales).  

▪ Ser consecuencia de un proceso comunicativo y cognitivo progresivo y multinivel 

que son: 1, nivel de construcción del sistema (coherencia y cohesión local); 2, nivel 
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de uso del sistema con fin comunicativo y significativo (coherencia global); 3, nivel 

explicativo de fenómenos del lenguaje (coherencia y cohesión lineal); y 4, nivel 

metacognitivo (pragmático).   

Sin embargo, se debe aclarar que mientras los Lineamientos proveen de fundamentos 

pedagógicos a la enseñanza, las pruebas de lectura crítica son un instrumento valorativo que 

mide las competencias con limitantes propios de las evaluaciones estandarizadas, según el 

currículo y nivel de educación. De manera que, ya sea en evaluaciones internacionales (PISA), 

nacionales (Saber) o de cada I.E. se reconoce la existencia de diferencias entre comprensión y 

competencia lectora, aun cuando ambas tengan como punto focal la utilización de la lectura para 

desarrollar el potencial individual y facilitar la integración social; y se pueda decir, de manera 

sencilla, que la competencia lectora es comprender (Clemente-Egio, 2021).  

 

Comprensión lectora. 

La definición de comprensión lectora ha variado a través del tiempo y su significación se 

ha adaptado y adoptado, según el progreso de la humanidad como civilización. A continuación 

(tabla 7) se muestran, cronológicamente, algunos conceptos adicionales a los ya manifiestos en el 

presente escrito.  

Tabla 7. Conceptualización sobre la Comprensión Lectora 
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Para autores como Freire (1981) y Solé (2012), el proceso lector es un acto dinámico en 

el cual el individuo conoce en profundidad el sentido de lo que lee, pues lo lleva al mundo del 

autor, le brinda la posibilidad de relacionarlo con su propio contexto y enriquecer su proceso de 

aprendizaje, de manera que la comprensión del texto de forma crítica implica la percepción que 

tiene el lector del texto y del contexto. Por ende, la comprensión lectora va más allá de extraer, 

deducir o copiar un significado, pues realmente se construye conocimiento y el educando 

comprende lo que lee, al lograr desarrollar la capacidad de integrar los saberes que posee con la 
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nueva información adquirida, usando acciones lingüísticas y dándole utilidad dentro de su 

formación integral (Ausubel, 1978; Cassany, 2004; Chomsky, 2011; Casteblanco et al., 2017; 

Ávila et al., 2018). Así pues, como se ha establecido previamente, la comprensión lectora es una 

competencia transversal que implica el desarrollo de múltiples habilidades y procesos (León-

Islas et al., 2019); y que, según Kheamis (2005), Pulgar-Calvo et al. (2018), Rojas et al. (2019) y 

Plaza-Plaza (2021) cuenta con tres características en esencia:  

▪ Proceso constructivo, dada la naturaleza constructivista de la lectura, que implica la 

falta de pasividad del lector frente al texto en función de sus múltiples habilidades, 

entre ellas pensar sobre lo que lee.  

▪ Proceso de interacción entre el lector y el texto, ya que el lector aporta sus saberes, 

experiencias, actitudes y bagaje cultural que influye sobre los significados atribuidos 

al texto y sus partes.  

▪ Proceso estratégico, pues el lector modifica su forma de leer según la familiaridad que 

tenga con el tema, sus metas, motivación e intereses, entre otros; esto es que adapta y 

adopta sus estrategias lectoras según sus necesidades.  

Para Cuetos (1996) y Colana y Cueva (2017) la comprensión lectora es un proceso con 

variedad de operaciones que sucede al desarrollarse una serie de procesamientos relativamente 

autónomos de progresión gradual: perceptivo (identificación de signos), léxico (decodificación, 

memoria y fonología), sintáctico (orden, significado, puntuación) y semántico (extracción del 

mensaje).  De modo que, a pesar de su progresión y complejidad, la comprensión lectora puede 

ser evaluada según parámetros establecidos para cada nivel lector, biológico del sujeto y de 

conocimiento. Condemarín (2001) señala que en la comprensión lectora están implicadas 

múltiples habilidades, pero que a la hora de evaluar su desarrollo, se deben enfocar esfuerzos en 
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cuatro importantes destrezas que interactúan entre sí: precisión, fluidez, automonitoreo y 

comprensión. De modo que, para efectos de la presente investigación, y como se ha establecido, 

se toman como destrezas a evaluar la fluidez y la comprensión lectora.  

 

Niveles de comprensión lectora. 

Para autores como Sánchez (2009), Bustamante (2014) y Gottheil et al. (2019) los niveles 

de comprensión lectora describen un proceso en el que se avanza progresivamente desde la 

percepción correcta de signos y símbolos, hasta la interpretación, inferencia, selección, 

valoración, contraposición y aplicación de información, opiniones e ideas, donde se visibiliza la 

interacción lector/ texto/ contexto. Solé (2012) señala que existen cuatro niveles de comprensión 

lectora: ejecutivo, donde se involucra el conocimiento del código escrito y su utilización 

mediante el reconocimiento de letras, palabras, frases; funcional, donde gracias a la lectura se 

responden algunas exigencias propias de la realidad cotidiana; instrumental, donde se hace 

énfasis en la obtención de información y el acceso al conocimiento; y epistémico, donde se 

utiliza la lectura como base del pensamiento propio y la contrastación de este, conduciendo a la 

comprensión de perspectivas particulares propias y ajenas, en procesos de cuestionamiento, 

refuerzo o modificación del saber, donde no solo se acumula información sino que se transforma 

el pensamiento.  

Por su parte, Niño (1998) al igual que Rojas et al. (2019) indican que los niveles de 

significación a la hora de leer son tres: cognitivo, de significación expresiva y de significación de 

acciones e interacciones. En el nivel cognitivo o de representación se construye el conocimiento 

gracias a tres tipos de relaciones: causal entre pensamiento símbolo (palabras); directa o indirecta 

entre pensamiento y referente (cosas, objetos); e indirecta entre el símbolo y el referente. En el 
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nivel de significación expresiva se reconoce la interacción entre contenidos referenciales o 

conceptuales con aquellos obtenidos por experiencias subjetivas. El nivel de significación de 

acciones e interacciones hace referencia al accionar entre autor y lector a partir del propósito o la 

intencionalidad, tomando como referentes las ideologías, la comunicación y el contexto.  

Así pues, el desarrollo de la comprensión lectora a partir de una serie de microhabilidades 

(tabla 8) y su progresión a niveles de mayor complejidad es fundamental en el aprendizaje y por 

ende, un aspecto vital dentro de la enseñanza. Para efectos de la presente investigación, se toman 

como referentes los niveles de comprensión lectora señalados por el MEN (1998) y se 

enriquecen con aportes realizados por diversos autores como Cassany (2004), Pinzás (2007), 

Sánchez (2009), Solé (2012), Bustamante (2014), Córdova (2017), Gamboa (2017), Pérez y 

Regino (2019) y Ramírez y Pineda (2021), entre otros. 

 

Tabla 8. Microhabilidades desarrolladas al lograr cada nivel de comprensión lectora.  
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Nivel literal o textual. Este primer nivel se da ante la exploración superficial del texto y 

es alcanzado cuando el sujeto tiene la capacidad de reconocer frases y palabras claves del mismo, 

identificando lo que dice, sin hacer una profunda activación de las estructuras cognoscitiva 

intelectuales y reconstruyendo lo leído de forma no mecánica (Casteblanco et al., 2017; 

González, 2018; Ramírez-Beltrán y Pineda-Mejía, 2021). Este nivel puede subdividirse en 

literalidad transcriptiva, retención y organización, y denota el logro de ciertos indicadores de 

evaluación (tabla 9).  

 

Tabla 9. Nivel Literal: Subniveles e Indicadores de Evaluación. 

 

Este nivel básico considerado como un primer paso hacia la evolución comprensiva, se 

fundamenta en la identificación temática donde el lector decodifica y extrae información, 

implicando la recuperación de datos explícitos planteados en el texto, que pueden ser 

reorganizados al clasificar, resumir y sintetizar (Córdova, 2017); es decir, el lector comprende lo 

planteado de manera directa en el texto (Baena, 2018; Gallego et al., 2019). En consecuencia, la 

semiótica es denotativa pues una proposición corresponde de manera específica a un contenido 



76 
 

  

preciso y no a otro, dando el paso de figuras percibidas por notación gráfica a la constitución de 

signos.  

 

Nivel inferencial. Es una forma reorganizativa que implica la formación de juicios 

propios para dar respuestas subjetivas, identificar personajes, entender el lenguaje usado por el 

autor e interpretar de manera personal el texto, expresando opciones y elaborando conclusiones 

(Córdova, 2017; Casteblanco et al., 2017); esto es, que el lector elabora conjeturas e hipótesis a 

partir de lo planteado por el texto (Gallego et al., 2019). Así pues, en este nivel, se plantean 

comparaciones, semejanzas y asociaciones (tabla 10) para conjeturar sobre información implícita 

en el texto (González, 2018; Baena, 2018). 

 

Tabla 10. Nivel Inferencial: Indicadores de evaluación 

 

 

Ramírez y Pineda (2021), señalan que para lograr este nivel se hace requisito el 

establecimiento de relaciones entre conocimientos previos del lector y datos suministrados por el 

texto, señalando si hay o no cohesión y coherencia global. Entonces, se alcanza este nivel 

activando el conocimiento previo de quien lee, cuando formula suposiciones a partir de indicios 

dados en el texto, que desde el enfoque semántico comunicativo le permite asociar ideas, 

emitiendo juicios que a su vez generan otros juicios, mediante la manifestación fenoménica de la 
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mente (inferencia). Esto implica que se manejan formas dinámicas y constructivas del 

pensamiento más allá de los aspectos implícitos en el texto, a partir de tres procesos básicos: 

integración, resumen, elaboración; los cuales se evidencian al establecer diversos tipos de 

relaciones (espaciales, implicación, comparación, causación, temporalización, inclusión, 

exclusión, agrupación) (Molina, 2020; Plaza-Plaza, 2021).   

 

Nivel crítico. Para Cassany (2004), Córdova (2017) y Ramírez y Pineda (2021) se logra 

este nivel gracias a la capacidad del sujeto para comprender un aspecto determinado del texto a 

partir de encontrar significado, dándole al lector la posibilidad de distanciarse del texto para 

asumir una postura frente al mismo. Este nivel, cuya consideración en ocasiones es el de óptimo 

o ideal y donde se enriquece la relación lector/ texto/ contexto, es logrado cuando el sujeto tiene 

la capacidad de emitir juicios, aceptando o rechazando con argumentos, lo planteado 

(Casteblanco et al., 2017). Es decir, quien lee, asume una posición de juicio o valor respecto a lo 

que lee o manifiesta el autor (González, 2018), evaluando la calidad del texto y emitiendo juicios 

razonados (Gallego et al., 2019).  

Tabla 11. Nivel Crítico: Subniveles e Indicadores de Evaluación  
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Se logra este nivel cuando quien lee emite juicios de valor sobre lo leído, dando una 

interpretación global, reconociendo la superestructura e intencionalidad del autor; y puede 

subdividirse en interpretación, valoración y creatividad; denotando el logro de ciertos 

indicadores de evaluación (tabla 11). Autores como Baena (2018) indican que los juicios 

emitidos en este nivel de comprensión lectora deben ser: de adecuación y validez, al comparar lo 

leído con otras fuentes; de apropiación, pues es requisito la evaluación relativa de cada parte; y 

de rechazo o aceptación, que sucede según los rasgos particulares del lector como cultura, 

ideología, ética y moral. Este nivel de comprensión lectora se considera crítico, entre otros, 

debido a que se fortalece la capacidad de conjetura desde la puesta en escena de una red de 

saberes, con orígenes y procedencias múltiples e intertextuales, cuya explicación se realiza 

mediante la reconstrucción de estructuras semánticas, la diferenciación genérico lingüística, la 

intencionalidad y el reconocimiento de puntos de vista diferentes (Gamboa, 2017; Molina; 2020; 

Plaza-Plaza, 2021). De manera que, desde la semiótica, el logro de este nivel sucede cuando 

quien lee tiene la capacidad de controlar múltiples consistencias interpretativas del texto, 

dándoles reconocimiento valorativo asertivo.  

 

Modelos de comprensión lectora.  

Alrededor de la comprensión lectora se han planteado modelos diversos, como son los de 

Alonso y Mateos (1985), Kintsch (2004), Parodi (2011), Davoudi y Hashemi-Moghadam (2015), 
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Kendeou et al. (2016), McNamara y Magliano (2009) y Shahnazari y Dabaghi (2014), entre 

otros; que en su mayoría convergen en algunos puntos pero se diferencian por el énfasis que le 

dan a algunos otros, ya sea la importancia de habilidades lingüísticas; el procesamiento 

fonológico, semántico, sintáctico y pragmático; la representación mental de la lectura 

(psicolingüística); y el desempeño flexible junto a la comunicación de lo aprendido; solo por 

nombrar algunos.  

En el contexto académico, son de amplio reconocimiento tres modelos que dan 

explicación a la comprensión lectora desde la perspectiva del multinivel y la evaluación. El 

primer modelo, Ascendente, De Arriba Abajo o Botton-Up, desarrollado por Gough (1972) le da 

mayor relevancia a la decodificación, identificación y significación de las palabras que ganan 

estructura y orden a medida que avanza la lectura del texto; este modelo pionero en la 

explicación de la comprensión lectora como proceso, es sustentado por la enseñanza tradicional, 

y requiere lograr un nivel para pasar al siguiente debido a la secuenciación jerárquica, teniendo 

que llegar de niveles simples a complejos sin tener retrocesos (de allí lo ascendente). Además, 

incluye algunos elementos asociados como el seguimiento del ojo, el movimiento de la mirada y 

el análisis de procesos perceptivos, entre otros (Vallés, 2005; Colana y Cueva, 2017; Córdova, 

2017). 

El segundo modelo, Descendente o Top-Down, tiene a Goodman (1996) como 

abanderado y privilegia el conocimiento combinado con las expectativas y saberes previos del 

lector; se basa en la búsqueda de información global para realizar el análisis de los elementos 

objeto de interés, ya que además del texto y su decodificación, se deben considerar las 

experiencias propias de quien lee, en cuatro procesamientos simultáneos e interactivos: visual, 

perceptivo, sintáctico y semántico. Es descendente debido a que se parte de hipótesis y 
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anticipación previa, para luego procesar y verificar el texto (Cuetos, 1996; Vallés, 2005; Colana 

y Cueva, 2017; Córdova, 2017). Así pues, al leer, se va más allá de la secuencialidad de 

respuestas discriminativas en serie, empleando conocimientos sintácticos y semánticos previos, 

anticipando el significado del texto y produciéndose el aprendizaje.  

El tercer modelo, Interactivo, De Construcción Integración o Mixto, tiene a Kintsch 

(2004) como representante e integra los dos anteriores modelos, encontrando un equilibrio entre 

procesos generalmente automáticos como la lectura, la fijación del lector en las palabras y la 

conversión de oraciones en proposiciones, con aquellos guiados por el conocimiento de quien 

lee, al llegar a la interacción y la construcción de significados, dándole relevancia al papel del 

contexto. Esto es, que la comprensión lectora se alcanza mientras quien lee interactúa con el 

texto utilizando saberes previos, activando su memoria a corto y largo plazo, permitiéndole 

hipotetizar sobre lo que leerá, planteando objetivos, aceptando o rechazando juicios, y 

construyendo un significado completo y estructurado del texto (Cabrera, 1994; Vallés, 2005; 

Colana y Cueva, 2017; Córdova, 2017).  

Para efectos de la presente investigación se toma como referente este último modelo, de 

Construcción Integración, ya que prioriza la significación diversa del texto según el tipo de 

lector, yendo más allá de la intencionalidad del autor y el contenido textual, involucrando la 

interpretación de quien lee, sus metas, cultura, ética y demás particularidades, construyendo el 

significado desde el conocimiento previo del tema, la experiencia lectora anterior y los objetivos 

actuales (Jiménez et al., 2019).   

 



81 
 

  

Fluidez lectora. 

La fluidez lectora se define como la capacidad que tiene quien lee para controlar el nivel 

superficial del texto a partir de la velocidad, precisión y expresividad, que permite iniciar el 

camino hacia niveles más profundos de procesamiento (González et al., 2016). Diversos 

investigadores, entre ellos, Hamilton y Shinn (2003),  Yeo (2008), Sporer et al. (2009), 

Meisinger et al., (2010), Cuetos (2011), Baker et al. (2014), González et al. (2016), Rasinski et 

al. (2016), Yildirim et al. (2018) y León-Islas et al. (2019) han evidenciado claramente acerca de 

la fluidez: primero, que es un componente necesario, pero no del todo suficiente, a la hora de 

comprender de manera crítica un texto; segundo, que los lectores fluidos tienen una comprensión 

normal o elevada, mientras que aquellos con déficit de fluidez se hallan por debajo de la media 

en pruebas de comprensión, de manera que a menor fluidez, mayor afección negativa en la 

comprensión; tercero, que los lectores fluidos tienen mayor probabilidad de comprender lo leído, 

esto es, que en términos generales, aquellos lectores con problemas de fluidez, tienen dificultad 

para comprender lo que leen, mientras aquellos que leen fluidamente entienden lo que leen; y 

cuarto, la falta de fluidez impide que un alto porcentaje de escolares avancen hacia un nivel 

educativo superior. Así pues, la fluidez es un elemento primordial dentro del proceso de 

expresión oral, ya que en su desarrollo se encuentran asociados procesos gramaticales, de 

vocabulario, expresividad y comunicación.  

Para autores como Thurstone (1983) y Casteblanco et al. (2017) la fluidez en la lectura es 

un constructo multifacético que básicamente tiene dos componentes: uno, referido a la 

comprensión, que se caracteriza por la facilidad en la captación de significados de las palabras y 

las relaciones entre estas, que a su vez reflejan mecanismos de comprensión lingüística; y otro, 

que se caracteriza por la capacidad de emitir palabras aisladas sin contar con su significado. Esto, 
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según Hudson et al. (2009) conduce a que un lector fluido es un lector competente, pues además 

de leer con precisión y eficiencia, debe comprender el significado del texto, aun si hay diferentes 

tipos. Esta afirmación se sustenta en la automaticidad de los niveles subléxicos y léxicos como 

requisito de la fluidez, y en que dicha automaticidad ocurre con una rapidez que trasciende el 

control o el análisis consciente de quien lee. Ferroni et al. (2019) sostienen que para mejorar la 

fluidez, primero es necesario reconocer automáticamente no sólo de forma precisa, sino también 

sin esfuerzo, y dándole la entonación apropiada, construyéndose así un nexo invaluable entre el 

reconocimiento de las palabras y la comprensión del texto.  

Sin embargo, Rasinski (2004), Kuhn et al. (2010), Valencia et al. (2010) y González-

Trujillo et al. (2014) consideran que los dos parámetros se quedan cortos a la hora de definir los 

elementos básicos de la fluidez, e incluyen la prosodia, definida como aquella habilidad que le 

confiere al individuo leer con expresión, volumen, entonación y segmentación que logra reflejar 

y realzar el significado del texto al expresarlo oralmente. Dicho de otra forma, la prosodia es la 

capacidad para realizar una lectura en forma apropiada, con asertiva expresión, entonación y 

pausas, manteniendo la comprensión del texto; y se suma como componente multidimensional de 

la fluidez donde la entonación como carácter expresivo se correlaciona con el logro de un mayor 

nivel de comprensión.  

Es relevante señalar que la fluidez lectora puede ser evaluada con índices espectográficos 

o con escalas. La primera, se trata de una técnica de mayor complejidad que requiere de un 

laboratorio y tiempo para su aplicación y análisis; mientras la segunda, puede utilizarse en los 

contextos escolares, es más accesible y requiere menos entrenamiento. En la presente 

investigación, se evalúa la fluidez lectora a partir de una escala, que en Colombia, ha sido 
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diseñada por el MEN (2018), la cual se describe más adelante en el capítulo 3, al llegar a 

instrumentos de evaluación.  

 

La lectura en la sociedad de la información y el conocimiento.  

La preocupación sobre el desarrollo de la lectoescritura ha sido una constante dentro de la 

academia a lo largo de la historia moderna. Sin embargo, en la actual era de la información y el 

conocimiento, el abordar este tema implica ampliar la visión conceptual que naciones y sistemas 

educativos tienen, pues debe incluir la transformación de los métodos de enseñanza, el 

surgimiento de nuevos ambientes de aprendizaje y la incorporación de TIC, OVA y RED, para 

lograr que los sujetos desarrollen su competencia lectora como factor estratégico en la formación 

integral de los individuos del tercer milenio, y que es coadyuvante de múltiples funciones 

intelectuales, comunicativas, expresivas, afectivas, de comprensión, de síntesis, de recreación y 

de sensibilización, entre otras (González, 2018).  

Así pues, tal como lo señala la OCDE (2001), el desarrollo de las habilidades lectoras en 

los ciudadanos en la era de la información y el conocimiento requiere, sin lugar a duda, el 

desarrollo y fortalecimiento de nuevas habilidades que le permitan la comprensión e 

interpretación de una amplia diversidad de clases de textos y de información que pueda aplicar, 

de manera asertiva, en la resolución de situaciones problémicas planteadas en el contexto de su 

cotidianidad. La actual sociedad exige lectores competentes, creativos, emprendedores y 

visionarios, que se apropien de las TIC para garantizar un aprendizaje continuo a lo largo de la 

vida (Durán et al., 2018).  

Henao (2019) señala que, en este tiempo, la forma de leer ha sido permeada no sólo por la 

influencia de las TIC, OVA y RED, sino también por la lectoescritura digital y redes sociales, 
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cuya lectura implica la realización de ejercicios de comprensión, identificación de verdades, 

interpretación, argumentación y proposición. En este orden, las múltiples formas de leer y 

escribir en la era de la información y el conocimiento, han conducido a una explosión de ideas 

plasmadas en una diversidad ingente de escritos.  Este autor también ha evidenciado en 

Colombia, que en el universo digital, el primer lugar de preferencia lectora lo ocupan las redes 

sociales, y el último, los libros digitales. Destacando que, aun cuando los colombianos reconocen 

la importancia de la lectura, muestran apatía frente a ella y no han trascendido de su visión de 

leer como acción evaluadora en la academia, a verla como una herramienta para soñar y 

transformar la realidad (Baena et al., 2018). Sin embargo, a pesar del aumento progresivo de la 

lectura en soporte digital y de existir extensa biografía sobre las diferencias entre la lectura 

digital y en papel, aun no se han sustituido los libros, con obras en formato códice y sin 

innovaciones tecnológicas que trasciendan el clásico dúo, tinta – papel (García-Roca, 2020). Se 

debe señalar que aun cuando existe controversia entre el uso de la lectura tradicional y digital en 

lo referente a comprensión y fluidez (Aatonen et al., 2011; Romero-Otero et al., 2013; Wang y 

Lee, 2014; Neva, 2021), la presente investigación no pretende evaluar si estos dos factores de la 

competencia lectora se ven influenciados por el soporte en el que se lee.   

 

TIC y RED. Rol en la educación.  

Como se ha evidenciado en el presente escrito, en los últimos años la sociedad ha sido 

permeada por un creciente aumento de la tecnología. Los recursos digitales han propuesto nuevas 

formas de comunicarse e interactuar, al igual que han puesto de manifiesto la necesidad de 

desarrollar habilidades y competencias que den respuesta a las demandas de la globalización de 

la economía y la mundialización de la cultura. La educación no es ajena a esta situación: las TIC 
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se han ido implementando como parte de las herramientas y estrategias didácticas que sustentan 

la práctica pedagógica (Álvarez-Quiroz y Blanquicett-Romero, 2015; Tacha, 2019; Silva et al., 

2019). La integración de las TIC al contexto educativo supone que sean concebidas como: 

recurso didáctico; objeto de estudio; parte de un proyecto transversal; posibilitador de alcanzar 

logros culturales, sociales y políticos; y como componente de los entornos de aprendizaje que se 

pueden combinar con otros recursos (Agencia Educa, 2017; Correa-Ospina y Martínez-Farfán, 

2018; Jiménez et al., 2018).  

La incorporación de las TIC al interior del aula ha generado procesos innovadores 

vinculados con una serie de cambios: en el rol de los actores, en la infraestructura, en la 

didáctica, la evaluación, la selección y uso de recursos, entre otros. Sin embargo, esta innovación 

no debe ser arbitraria, copiada ni de momento, sino que debe adaptarse para responder a las 

necesidades específicas de cada contexto educativo donde se aplica; debe ser el producto del 

análisis profundo y la inmersión reflexiva dentro de cada  ámbito académico particular, y ser 

evidenciada no sólo en la adquisición de conocimiento sino que también debe estar sustentada en 

la puesta en marcha de acciones concretas al interior de la cotidianidad del aula, en cuanto a 

actitudes, creencias, percepciones, métodos, evaluación y mejoramiento (Parra et al., 2015).  

Díaz-Barriga y Hernández (2010) señalan que la tarea docente de innovar en el aula 

mediante la incorporación de TIC en la práctica cotidiana es compleja debido a la 

multideterminación del fenómeno educativo, pues al intentar llevar a cabo proyectos de 

innovación educativa centrados en la incorporación de tecnologías, se deben tener en cuenta tres 

factores imprescindibles: uno, el referido al innovador, relacionado con el nivel de competencia 

de los docentes frente al uso estratégico y la apropiación de las TIC; dos, asociado a la naturaleza 

de la innovación, que resalta la importancia de la diferencia entre las prácticas educativas 
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previas, los recursos tecnológicos disponibles y la cultura escolar; y tres, el contexto en que tiene 

lugar la innovación, desde la perspectiva del factor humano que incluye no sólo el soporte 

técnico sino también los procesos y políticas facilitadoras.  

Sin embargo, es prudente indicar que las TIC en sí mismas no pueden comprenderse 

como una herramienta que facilita, interfiere o potencia el aprendizaje. Esta relación depende de 

la manera en que se utilizan los recursos y del perfil de los actores educativos. Aclarado esto, 

dentro de las ventajas de las TIC, se cuenta con el de ser facilitadoras del aprendizaje; generar 

motivación e interés; ayudar a la revisión y complementación del conocimiento; ser flexibles; 

reforzar las clases; manejar múltiples recursos; dar cabida a la interactividad, la cooperación y la 

creatividad; facilitar la comunicación estudiante/ docente y familia/ docente; y promover la 

autonomía, la autorregulación y la alfabetización digital y audiovisual (Martínez-Castro y 

Hernández-Reyes, 2014; Beltrán y Rojas, 2016).  

En contrapartida, dentro de las desventajas, se tiene que generan distracciones; funcionan 

como fuente de resúmenes (en ocasiones no confiables); dan oportunidad para plagiar; 

promueven la indisciplina silenciosa; causan adicción a chats y juegos; crean dependencia y 

ansiedad; aumentan el riesgo de que el aprendizaje sea incompleto y superficial (Martínez-Castro 

y Hernández-Reyes, 2014; Ahumada-Rojas et al., 2018).  

Entonces, como se ha descrito ampliamente, existen investigaciones en ciencias sociales, 

dentro del ámbito académico, humanístico y psicosocial, que evidencian cómo un conjunto de 

iniciativas soportadas en el uso de las TIC como herramientas didácticas promueven el 

fortalecimiento del proceso enseñanza aprendizaje, la interdisciplinariedad y la transversalidad, 

promoviendo el desarrollo de habilidades y competencias y permitiendo abrir la discusión no 

sólo sobre su implementación, sino también acerca de los espacios, tiempos, protagonismo, 
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actitudes y aptitudes vinculadas a dicha situación, y cuyo logro indicativo es el de mejorar la 

calidad educativa y garantizar los derechos de NNA (Cuervo, 2018).  

En el caso específico de las competencias lectoras, los RED se han implementado como 

herramientas de soporte dentro de las estrategias didácticas que sustentan la práctica pedagógica, 

reconociéndolas como recursos didácticos; objetos de estudio; apoyo en proyectos transversales; 

posibilitadores de manejos dinámicos en objetivos interactivos; enlaces entre el logro de 

objetivos culturales y sociopolíticos; y componentes de entornos de aprendizaje que se pueden 

combinar con otros recursos para abrir espacios en donde el escolar viva de manera significativa 

experiencias educativas dentro de la exploración, la innovación, el interés y la motivación 

(Riveros et al., 2011; Álvarez-Quiroz y Blanquicett-Romero, 2015; Agencia Educa, 2017; 

Correa-Ospina y Martínez-Farfán, 2018; Jiménez et al., 2018; Silva et al., 2019; Tacha, 2019). 

De manera que, el uso de este tipo de recursos ha generado espacios para el diseño de ambientes 

innovadores e inclusivos que van más allá de la presencialidad, como son los ambientes 

multimodales, ambientes combinados o mixtos (b-Learning), ambientes digitales en línea por 

internet (e-Learning) y, recientemente, ambientes de aprendizaje móvil (m-Learning) (Young, 

2002; Pastore, 2002; Laouris y Eteokleous, 2009; Ramírez, 2015). 

 

Percepción. Aproximaciones y perspectiva docente frente a las TIC en educación.   

León-Schiffman (2010), define la percepción como el proceso mediante el cual un 

individuo selecciona, organiza e interpreta los estímulos para formarse una imagen coherente del 

mundo. Es aquí, donde cada individuo expuesto a un mismo mensaje (en este caso el 

conocimiento), lo percibe de manera diferente, de acuerdo con su forma particular de pensar, 

preconceptos, actitudes, aptitudes, experiencias previas (Candelarias, 2016).  
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Según Neisser (1979), la percepción es un proceso activo – constructivo en el que el 

perceptor, antes de procesar la nueva información, y con los datos archivados en su conciencia, 

construye un esquema informativo que le permite contrastar el estímulo y aceptarlo o rechazarlo, 

según se adecue o no a lo propuesto por el esquema. En la actualidad se puede definir la 

percepción como el conjunto de procesos y actividades relacionados con la estimulación 

obtenida a partir de los sentidos, que permite el reconocimiento del hábitat, las acciones que se 

efectúan en él y los propios estados internos. De allí, se obtienen dos partes bien diferenciadas: 

una, el tipo de información obtenida, y dos, la forma en que esta se consigue (Guardio, 2012). 

Castilleja et al. (2015) indican que la percepción está dada por la imagen mental que tiene 

cada sujeto, según sus experiencias, necesidades y procesos internos; que está caracterizada por 

la subjetividad (pues varia de un sujeto a otro), la selectividad (ya que no se puede percibir todo 

simultáneamente) y la temporalidad (debido a que se altera al pasar el tiempo), y que siempre 

resulta en procesos donde se selecciona, interpreta y corrigen sensaciones.  

La definición por seguir en el presente trabajo investigativo considera a la percepción 

como la imagen mental que se forma con la ayuda de la experiencia y las necesidades, dando 

como resultado un proceso de selección, interpretación y corrección de sensaciones; que permea 

a las actitudes, creencias, opiniones e intenciones. En consecuencia, la percepción se caracteriza 

por ser subjetiva, selectiva y temporal; por generar expectativas, conseguir exposición y atención 

selectiva; e integrar todo desde la organización perceptual, tomando como base el agrupamiento 

y el contexto.  

Las percepciones son importantes en el mundo de las TIC, pues como acto intelectual, 

permiten el ejercicio reflexivo, el aumento de la autoconciencia, el establecimiento de la 

autorregulación y el afianzamiento de las pautas comportamentales (Martínez, 2015; Osorio, 
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2018). Además, es posible indicar que las percepciones existentes frente a las virtudes y 

potencialidades de las TIC influyen en el tipo de acercamiento y utilización que se hacen de 

éstas. Por ello, autores como Lores (2017) señalan que dentro de las percepciones docentes que 

pueden afectar el proceso de enseñanza aprendizaje, se encuentran las actitudes, opiniones y 

creencias (figura 14).   

 

Figura 14. Percepción docente sobre las TIC: Actitudes, Opiniones y Creencias. 

   
Nota. La figura describe los elementos a considerar dentro de la precepción docente frente a las 

TIC en la educación. Fuente. Elaboración propia a partir de Lores (2017).   

 

Entonces es acertado resaltar que al ser el docente un elemento esencial del sistema 

educativo, resulta imprescindible que sus conocimientos, destrezas y percepciones, estén al 



90 
 

  

servicio del aprendizaje, generando variaciones al interior de las prácticas pedagógicas y siendo 

partícipes de las reformas educativas (Martínez-Castro y Hernández-Reyes, 2014); lo que 

implica que las posibilidades promovidas por las TIC en el contexto educativo, obligan a 

cambiar las concepciones, las tareas y el accionar del profesional docente, ya que éstas pueden 

ser visualizadas como una oportunidad de perfeccionamiento y de transformación de la 

información en conocimiento.  

 

Grado de Utilización y Apropiación de las TIC.  

En la actualidad, la deontología docente se ve afectada, entre otros, por dos factores 

preponderantes: uno, se espera que el maestro sea capaz de orientar procesos de aprendizaje que 

promuevan la innovación, la flexibilidad y el compromiso, siendo por ende, un impulsor de la 

sociedad del conocimiento y de todas las promesas que esta trae consigo; y dos, se espera que los 

docentes y la escuela mitiguen profundos problemas sociales como la inequidad, la pobreza, el 

consumismo y la pérdida del sentido de pertenencia, entre otros (Quintana, 2016).  

Al respecto, Mejía (2011) indica que la apropiación tecnológica relacionada con el uso de 

la tecnología al interior del aula de clase es diferente a la de la incorporación de TIC en las 

mismas, pues ya sea de manera libre o impuesta, el docente aumenta sus saberes, desarrolla 

habilidades y fortalece competencias, en pro del dominio y la apropiación de estas herramientas 

pedagógicas. En concordancia, Batista (2007) señala que la integración de las TIC en la 

enseñanza genera de diferentes formas y en múltiples niveles, diversos tipos de presión dentro 

del desarrollo habitual del rol docente, la misión de la escuela, y los estilos de enseñanza 

aprendizaje. De modo tal que, en el uso de las TIC dentro de la cotidianidad de las aulas, son 

muchos los elementos, tanto internos como externos, los que dificultan su implementación en la 
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práctica pedagógica; es por esto, que el presente escrito pretende tomar uno de esos factores, la 

percepción docente sobre las TIC, como parte del diagnóstico inicial para establecer su relación 

con la apropiación de estas dentro del diario transcurrir al interior del aula y así tener claridad 

sobre la situación real al interior de la I.E. intervenida.  

Martínez-Castro y Hernández-Reyes (2014) señalan en su investigación, que la 

incorporación de las TIC en la enseñanza debe contar con la concientización por parte del 

profesorado, acerca de los beneficios que trae consigo esta transformación, y la necesidad de 

superar obstáculos como la falta de formación; los inconvenientes de tiempo y programación 

educativa; la carencia de recursos e incentivos; las percepciones, opiniones y creencias propias y 

ajenas; el supuesto de generar más trabajo; y la deficiencia técnica de los servicios.  

Respecto a esto, se debe establecer una clara diferencia entre el uso que cada docente 

realiza de las TIC al utilizarlas dentro de su vida particular, y la apropiación que hace de ellas 

como instrumento para el aprendizaje de los escolares. Así pues, es posible que las 

representaciones mentales que de las TIC tienen los docentes impactan sobre sus percepciones, 

juicios y accionar, determinando las decisiones que toman en relación con la práctica pedagógica 

dentro de su labor diaria.  

Por otra parte, la UNESCO (2016) indica que el nivel de integración de las TIC dentro de 

las prácticas de aula está asociado a 3 tipos de competencia con 3 niveles de integración o 

implementación (figura 15). Existen múltiples definiciones de competencias, pero todas 

convergen en que éstas se asocian al saber actuar en determinadas circunstancias haciendo uso de 

los conocimientos, habilidades y destrezas obtenidas previamente (Viloria y Julio, 2016).  

 



92 
 

  

Figura 15. Competencias y estándares TIC desde la dimensión pedagógica 

  
Nota. La figura muestra los estándares y competencias, describiendo su niveles de integración y elementos 

constitutivos, del uso de las TIC dentro de la educación desde la dimensión pedagógica. Fuente. UNESCO (2016) 

 

 

En el caso de las TIC en la educación, las competencias deben estar asociadas a las 

habilidades de planificación y organización de elementos que permitan la construcción de 

escenarios y espacios escolares donde se fomente el aprender de manera significativa  como 

elemento fundamental dentro de la formación integral biopsicosocial y cultural del estudiante; 

que todo esto pueda verse reflejado dentro de la práctica educativa, la dinamización de su 

retroalimentación, y la evaluación de su efectividad, reconociendo la función renovadora del 

docente derivada de su rol como organizador, facilitador, motivador, evaluador, coordinador y 

líder (Tala, 2013).  

De allí, que autores como Ricardo e Iriarte (2017) enumeren los aportes que se van 

configurando a partir de la puesta en marcha de nuevas estrategias y las prácticas pedagógicas 

que benefician, desde las TIC, la labor docente y los procesos formativos; entre ellas se cuenta 

con: producción individual de contenidos, promoviendo como creadores activos del 

conocimiento a todos los actores del proceso educativo; aprovechamiento del poder de la 
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comunidad; mejoramiento de la infraestructura; utilización de herramientas web sencillas; 

apertura a trabajar con estándares abiertos, software y datos; y efecto red, pasando del trabajo 

individual al de la cooperación entre pares. 

 

Figura 16. Competencias en innovación educativa a desarrollar por los docentes 

Nota. La figura muestra las que el MEN considera las competencias en innovación educativa que 

deben desarrollar lo educadores colombianos. Fuente. MEN (2014). 

 

 

En Colombia, el MEN ha promulgado que las características esenciales que deben 

cumplir todos los procesos de desarrollo profesional docente para considerarse alineados con la 

visión del país en cuanto a las competencias digitales, deben incluir el ser pertinente, práctico, 

situado, colaborativo e inspirador, que junto con la definición de competencia como “el conjunto 

de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, 

socioafectivas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre sí para facilitar el desempeño 

flexible, eficaz y con sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores” 

(MEN, 2014, p. 31), es así que las competencias a desarrollar por parte de los docentes dentro 
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del contexto específico de la innovación educativa con uso de TIC son la competencia 

tecnológica, la comunicativa, la pedagógica, de gestión e investigativa (figura 16).  

De modo tal que, en este contexto de competencia digital docente para la transformación 

de las prácticas pedagógicas y el mejoramiento de la calidad educativa, la competencia 

tecnología estará vinculada a la capacidad que tenga el docente para utilizar de forma pertinente, 

responsable y eficiente las TIC, entendiendo desde los principios que las rigen hasta la forma de 

combinarlas y las licencias que las protegen. La competencia pedagógica guarda relación con la 

capacidad del profesorado para utilizar las TIC en el fortalecimiento de los procesos de 

enseñanza aprendizaje teniendo presente sus alcances y limitaciones al incorporarlas al currículo, 

y considerando su función en la formación integral biopsicosocial y cultural de los estudiantes.  

Dentro de la competencia comunicativa docente, se toman en referencia la capacidad para 

expresarse, establecer contacto y relacionarse en espacios virtuales y audiovisuales de manera 

sincrónica y asincrónica, en múltiples medios a través del manejo multimedia de diversos tipos 

de lenguaje. La competencia de gestión involucra la capacidad para utilizar las TIC en la 

planeación, organización, administración y evaluación de los procesos educativos de forma 

efectiva, a nivel de las prácticas educativas y del desarrollo institucional. La competencia 

investigativa se asocia a la capacidad de utilizar las TIC para transformar el saber y generar 

conocimiento (MEN, 2014). 

En diversos estudios de corte cuantitativo (CETIC, 2016) y cualitativo (Parra et al., 2015) 

se ha encontrado que frente al uso y apropiación de las TIC por parte del cuerpo docente en los 

procesos de enseñanza aprendizaje, las competencias alcanzadas por la mayoría se encuentran en 

niveles básicos (conoce/ explora) e intermedios (utiliza/ integra), con un muy bajo porcentaje que 

logra niveles avanzados (transforma/ innova). Por ejemplo, en el caso del uso de las TIC, la 
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mayoría de los profesionales docentes reconocen gran variedad de éstas, logrando integrar 

algunas a su práctica pedagógica, pero muy pocos llegan a diseñar ambientes de aprendizaje 

innovadores donde se planteen soluciones a problemas identificados en el contexto, según las 

necesidades e intereses propios de los estudiantes, que generen conocimiento. Por ello resulta 

imperativo en la presente investigación, aplicar un instrumento de recolección de información 

que permita establecer dentro del diagnóstico inicial, si el cuerpo docente de la I.E. intervenida 

conoce/ explora, utiliza/ integra o transforma/ innova, haciendo inmersión en la realidad estudia 

y estableciendo elementos que den claridad sobre diversos contextos.  

 

TIC y RED como respuesta ante una pandemia.  

Como se ha descrito anteriormente, la incorporación de las TIC en los ambientes de 

aprendizaje ha generado procesos innovadores vinculados a una serie de cambios que van desde 

el rol de los actores y la adecuación en la infraestructura, hasta el replanteamiento en la didáctica, 

la evaluación, la selección y uso de recursos. En la actualidad, debido principalmente a la 

pandemia causada por COVID-19, los sistemas educativos a nivel mundial han sufrido una 

transformación sin precedentes de la cual aún se desconocen afectaciones y consecuencias. Por 

ello, las I.E. se han apoyado en el aprendizaje remoto y la apropiación de las TIC y RED, como 

respuesta ante dicha emergencia, llevando a la reestructuración de las prácticas pedagógicas más 

allá del uso de herramientas de aprendizaje electrónico reglamentario, con el fin de garantizar el 

derecho a la educación y minimizar el impacto negativo en un momento histórico para la 

humanidad (Hernández et al., 2021).  

Díaz-Barriga (2008) refiere que la innovación educativa mediante la incorporación de 

TIC, OVA y RED es compleja y para lograr que esto suceda con mayor facilidad, se deben tener 
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en cuenta tres factores imprescindibles: uno, que señala la innovación y se relaciona con los 

niveles de competencia digital logrados por el cuerpo docente frente al uso estratégico y la 

apropiación de las tecnologías; dos, relacionado con la naturaleza de la innovación, que enfatiza 

la relevancia de la brecha existente entre las prácticas educativas previas, los recursos 

tecnológicos disponibles y la cultura escolar; y tres, el contexto en el que se da la innovación, 

que desde el enfoque humano incluye tanto el soporte técnico como los procesos y políticas 

facilitadoras.  

Respecto a este último ítem, el MEN (2020) ha generado lineamientos con el fin de 

garantizar el estudio en casa de NNA, poniendo en marcha proyectos como ¡Juntos en casa lo 

lograremos muy bien!; estrategias como el portal "Aprender Digital: Contenidos para todos”; 

programación educativa con espacios como "Edu Acción 1, 2, 3" y "Profe en tu casa", la alianza 

"Mi Señal" con canales locales y emisoras comunitarias, con énfasis en la ruralidad; la Biblioteca 

Digital; la aplicación "B The 1 Challenge"; al igual que "Contacto Maestro", "Charlas con 

Maestros" y la Alianza Familia-Escuela para avanzar en los procesos de desarrollo y aprendizaje. 

Sin embargo, es claro señalar que dichas estrategias han sido insuficientes para garantizar los 

derechos educativos de NNA colombianos. Así pues, la I.E. intervenida no es ajena a esta 

realidad, cobrando por ende, relevancia el diseño, implementación, seguimiento y evaluación de 

propuestas educativas, donde a partir de la utilización de estrategias de intervención en el aula, se 

pretenda promover el desarrollo y fortalecimiento de habilidades lectoras, conservando el 

carácter interdisciplinar y transversal de la comprensión, a través de pedagogías y didácticas 

fundamentadas, contextualizadas, alternativas, innovadoras e inclusivas que conduzcan a la 

formación integral biopsicosocial y cultural de NNA, aún en situaciones adversas como las 

generadas por el COVID-19. 
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Para finalizar, es prudente señalar que a partir de la Directiva 05 del MEN (2021) y la 

Resolución 777 de Min Salud (2021), luego de terminar el período de “aislamiento preventivo 

obligatorio” y entrar en vigencia el “aislamiento selectivo con distanciamiento individual 

responsable”, los establecimientos educativos han iniciado de forma gradual progresiva la 

implementación del retorno a clases presenciales, sujetos a las indicaciones dadas por estos 

mandatos nacionales, que entre otras profieren la adopción, adaptación y cumplimiento del 

protocolo de bioseguridad nacional con elementos como el lavado e higiene de manos, el 

distanciamiento físico, el uso correcto del tapabocas, la adecuada ventilación, el fomento del 

autocuidado, la limpieza y desinfección de espacios, el manejo de residuos, la estrategia de 

cohorte (burbuja), las condiciones del transporte escolar, el uso de espacios para comida y 

descanso, y las especificidades para menores de 2 años; bajo la premisa de que la modalidad de 

educación remota no puede equipararse con la educación en presencialidad. 
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Capítulo 3. Metodología 

 

La investigación en ciencias sociales, específicamente la de tipo educativo, es una forma 

de estudiar la sociedad, sus actores, relaciones y contextos, desde el desarrollo humanístico y la 

vida en comunidad (Gutiérrez, 2014). Así pues se hace necesario, partir del conocimiento e 

interés principal, para definir la estructura metodológica, enfoques, tipos y concepciones, que 

oriente y bajo el cual se desarrolle la investigación. En este capítulo se plantea la metodología 

que orienta la investigación, teniendo en cuenta elementos como el tipo investigativo 

(cualitativo), su modelo (descriptivo), las fases del modelo investigativo en cohesión con la ruta 

investigativa (IBD) , los participantes, las categorías de estudio, los instrumentos de recolección 

de información y las técnicas seguidas para su análisis, entre otros.   

 

Tipo de Investigación. Cualitativa  

El presente trabajo de investigación se desarrolla bajo la implementación del Enfoque 

Cualitativo, caracterizado por establecer relación directa entre el objeto de estudio y las 

apreciaciones del investigador, otorgándole así gran importancia a la percepción subjetiva hecha 

a través de técnicas estandarizadas, de tal manera que la valoración integral del fenómeno y el 

análisis del contexto redunda en la comprensión de las interacciones sociales y las técnicas 

cualitativas (Hernández-Sampieri et al., 2014).  

Los enfoques cualitativos permiten la caracterización de un hecho, fenómeno, individuo o 

grupo estudiado, con el fin de establecer su estructura o comportamiento (Arias, 2012), de 

manera que este tipo de investigación es considerada como un proceso activo, sistemático y 

riguroso de indagación dirigida en el cual se toman decisiones sobre lo investigable en tanto se 

está en el campo de estudio (Pérez, 1994). Razón por la cual, es pertinente para el proyecto de 
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investigación planteado al requerirse la ejecución de una propuesta de intervención educativa, 

desarrollada en interacción directa con los estudiantes sujetos de investigación para de esta 

manera, poder deducir el impacto del aprendizaje guiado y los RED sobre el desarrollo de las 

competencias lectoras. 

 

Modelo de Investigación. Descriptivo  

De acuerdo con el alcance de la investigación, se da la estrategia de la misma; esta a su 

vez, debe ser consistente con factores como lo que se sabe actualmente sobre el tema investigado 

a través de la revisión de antecedentes bibliográficos y el enfoque que el investigador le otorgue 

a su trabajo. Cada estudio puede ser de carácter exploratorio, descriptivo, correlacional o 

explicativo, sin que sea requisito ubicarlo en un única tipo (Carvajal, 2000; Dzul, 2012). En el 

presente escrito se designa como alcance o modelo investigativo el descriptivo, que se utiliza 

para predecir acontecimientos y conocer fenómenos, situaciones y contextos, detallando cómo 

son, sus formas de manifestarse, sus circunstancias específicas y características particulares 

(Monje, 2011).  

Con este tipo de modelo se pretende definir minuciosamente propiedades o perfiles, ya 

sea de personas, comunidades, procesos o fenómenos, que se pretenden analizar a partir de 

recolectar y evaluar información sobre las variables o categorías de análisis registradas en la 

investigación, sin indicar su grado de relación o causalidad  (Hernández-Sampieri et al., 2014). 

De manera que, para la presente investigación, el alcance seleccionado permite describir el 

impacto del descubrimiento guiado a través de la incorporación de RED, para fortalecer las 

competencias lectoras en estudiantes de Quinto grado de educación Básica Primaria en la I.E. 

objeto de estudio.  
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Fases del Modelo de Investigación  

La investigación se lleva a cabo en cuatro fases en cohesión con los objetivos específicos 

propuestos; estas son diagnóstico, diseño de la estrategia, aplicación de esta y evaluación del 

proceso.  

Diagnóstico.   

En esta fase se realiza el reconocimiento de la situación problémica, se hace revisión 

bibliográfica relacionada con esta, se establecen los instrumentos que sirven para recolectar la 

información pertinente, y así, poder establecer, no solo el nivel inicial de comprensión y fluidez 

lectora alcanzado por los estudiantes de grado Quinto antes de la intervención educativa, sino 

también su percepción, y la de sus familias, frente al aprendizaje en general y su interés al usar 

TIC en procesos educativos; además, se pretende indagar sobre el nivel de uso y apropiación de 

TIC que tiene el cuerpo docente, con el fin de evidenciar la realidad del uso y apropiación de este 

tipo de RED.  

 

Diseño de la estrategia. 

Durante la primera parte de esta etapa, se lleva a cabo una búsqueda y selección de 

elementos que se consideran deben hacer parte de la propuesta de intervención en el aula con la 

cual se pretende mitigar la situación problémica señalada, teniendo en cuenta que su orientación 

teórico pedagógica se da desde el aprendizaje guiado, apoyado en la implementación de RED 

que estén bajo la licencia Creative Commons respetando los derechos de autor. Se aclara que, 

dichos contenidos se someten a ajustes, adaptaciones y adopciones según la necesidad educativa 

y del contexto. La segunda parte de esta etapa consiste en establecer las actividades didácticas a 
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desarrollar, que refieren no sólo su parte teórica cognitiva basada en el aprendizaje guiado, sino 

que también incluyen los recursos digitales para su ejecución. Además se prioriza la 

transversalidad e interdisciplinariedad de los contenidos temáticos, y las habilidades 

socioemocionales y psicoafectivas a observar.  

 

Aplicación de la estrategia.  

La ejecución de la estrategia de intervención educativa se lleva a cabo con los estudiantes 

de grado Quinto Primaria, según tiempos, horarios y demás condiciones establecidas 

previamente. Con ella se pretende mitigar la situación problémica identificada, logrando que los 

estudiantes que hacen parte de la población objeto de estudio, desarrollen sus habilidades 

comunicativas, especialmente las relacionadas con la competencia lectora en cuanto a 

comprensión y fluidez refiere.  

 

Evaluación del proceso.  

Luego de ejecutada la propuesta de intervención en el aula, se evalúa el proceso a partir 

de la aplicación de instrumentos que sirven para recolectar la información pertinente, y así, poder 

describir tres cosas: uno, el efecto que sobre los niveles de comprensión y fluidez lectora, tiene la 

estrategia diseñada en la presente investigación y aplicada a los estudiantes de grado Quinto; dos, 

la percepción, motivación e interés de los escolares y sus familias frente al proceso desarrollado; 

y tres, la forma en que influye el proceso realizado sobre las habilidades socioemocionales y 

psicoafectivas observadas.  
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Población y Muestra  

En la presente investigación, al universo o población objeto de estudio que son los 33 

escolares matriculados en el grado Quinto Primaria de la I.E. Sabalito Arriba para el presente año 

lectivo, en Puerto Escondido (Córdoba Colombia), se les aplica la técnica de muestreo guiado 

por propósito (no probabilístico), básico para enfoques cualitativos, seleccionándose 31 

estudiantes de este grupo.  

Es importante señalar, que a pesar de ser un muestreo no probabilístico, la selección de la 

muestra es representativa, ya que el número de participantes es mayor al valor obtenido 

utilizando la ecuación estadística para proporciones poblacionales; pues apoyándose en el 

software STATS®, se determina 31 como el número de participantes a ser intervenido bajo los 

parámetros indicados en la presente investigación (tabla 12).  

 

 

Tabla 12. Parámetros para seleccionar la muestra 

 

 

Es relevante resaltar que el total de la población está separada en su grupo natural y sólo 

ese es intervenido; y que sólo se toma 31 como el número de menores que conforman la muestra 

siguiendo lo indicado por los parámetros de selección de muestra al usar el software STATS®, 
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en cohesión con la irregular asistencia de dos escolares que hacen parte de la población. De 

modo que, la irregularidad en la asistencia a clase se convierte en un parámetro de exclusión.  

En la tabla 13 se registran las características de la población, estableciendo su 

categorización por género, edad y estrato socioeconómico en el que vive 

.  

Tabla 13. Características de la población 

 

 

Categorías de Estudio 

A partir de lo planteado en los capítulos anteriores de este escrito, y en relación con lo 

establecido para el actual capítulo, se presenta (tabla 14) la relación entre los objetivos 

específicos y las categorías de análisis, con todo lo que estos implican.  
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Tabla 14. Diseño de la Investigación  

 



105 

 

 

 

    



106 

 

 

 

En la investigación cualitativa, en lugar de tener “variables” proporcionadas por la 

hipótesis, se encuentran “categorías” con las que se describen valores, costumbres, normativas, 

lenguajes, sistemas simbólicos, actitudes y comportamientos reales de la gente (Austin, 2012). 

En este tipo de investigaciones, se establecen categorías de análisis, que son de dos tipos: 

deductivas e inductivas. Las primeras, se basan en la teoría y conocimiento del investigador 

sobre el tema, dando indicios de aproximación a la realidad. Las segundas, surgen de los datos 

obtenidos en la investigación, por lo tanto se construyen después de la obtención de los mismos a 

medida que se analizan los datos recopilados (Monje, 2011).  En el presente estudio las 

categorías planteadas son deductivas, se establecen como supuestos teóricos o premisas, 

incluyendo sus dimensiones, definiciones e instrumentos de medición (tabla 15).  

 

Tabla 15. Categorías de Análisis 
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Técnicas e Instrumentos de Recolección de Datos   

Para dar cumplimiento a los objetivos planteados dentro de la presente investigación, se 

recolecta información a partir de la implementación de una serie de instrumentos señalados en 

la tabla 16, que posteriormente se describen.   

 

Tabla 16. Instrumentos de Recolección de datos 
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Observación.  

Este instrumento de recolección de datos es pertinente para el proceso que se lleva a 

cabo, pues obedece a las características de la metodología cualitativa y, gracias a la versatilidad 

para su aplicación, permite explorar y describir fenómenos, ambientes y situaciones. Su 

implementación requiere de una serie de actividades y consideraciones tales como la ética, 

establecer relaciones, seleccionar informes clave, realizar procesos de orientación (qué y cuándo 

observar), tomar notas de campo y describir los hallazgos (Albert, 2009).  

Las observaciones realizadas se registran en un formato específico (Anexo C) que 

contiene los datos propios de identificación para cada estudiante que conforma el grupo 

intervenido, y una escala que evalúa los ítems asociados a las categorías de análisis planteadas 

dentro de la presente investigación. Además, cuenta con un espacio para registrar observaciones 

individuales de los participantes, comentarios y sugerencias, entre otros, y ha sido validada por 

Viña (2019). 

La información obtenida a partir de esta actividad, permite, a grandes rasgos, obtener dos 

beneficios: uno, su aplicación durante las fases iniciales genera el poder tener un panorama claro 

acerca de la situación inicial, dando pautas para plantear los pasos a seguir; de modo que se 

realiza un registro sobre las habilidades, competencias, motivación, interés, percepciones, 

actitudes y aptitudes, durante el desempeño de las primeras actividades, determinando el grado 

de dificultad de los estudiantes al enfrentar la temática correspondiente, que sirve como 

precedente para diseñar las actividades de la propuesta de intervención educativa. Y dos, su 

aplicación durante fases intermedias permite obtener un registro del progreso o no de cada 

estudiante al implementarse la estrategia pedagógica. Cabe señalar que, la validez y la 
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confiabilidad de la observación, no sólo depende del diseño del formato dado para aplicar esta 

técnica, proceso ya realizado por Viña (2019), sino también de la ética por parte del observador 

traducida en el respeto, honestidad, prudencia y veracidad en la obtención y manejo de los datos 

recolectados.    

 

Cuestionario: Prueba pretest. Habilidades Lectoras I. 

Las pruebas escritas constituyen una técnica de recolección de datos que permite 

evidenciar el progreso de la población estudiada respecto al desarrollo y fortalecimiento de sus 

competencias cognitivas, incorporando elementos propios de la evaluación como la 

identificación, construcción, selección y marcación de una respuesta, a la cual se llega luego de 

complejos procesos de lectura, análisis, interpretación, abstracción y comprensión (UENMA, 

2018). Esta técnica de recolección de información es de aplicación idónea en la presente 

investigación, debido a que permite obtener resultados de alta fidelidad, pudiéndose diagnosticar 

el nivel de competencias lectoras relacionadas con la comprensión y fluidez, con que cuenta el 

estudiante previa intervención, convirtiéndolo en un instrumento necesario para establecer 

estados cognitivos iniciales y comparativos finales, al contar con la posibilidad de analizar sus 

resultados a la luz de los obtenidos por otros instrumentos (Hernández-Sampieri et al., 2014).  

El primer cuestionario usado para dar respuesta a las preguntas de investigación y 

denominado Prueba Pretest – Habilidades Lectoras I, consiste en una prueba diseñada por el 

MEN (2018) y el ICFES (2018) registrada en el anexo D, que evalúa dos habilidades lectoras: la 

comprensión y la fluidez, tanto en su velocidad como prosodia. Este instrumento hace parte de 

las Pruebas Aprendamos, en las cuales el MEN ha relacionado textos junto a ítems de selección 

múltiple con única respuesta, como parte de la prueba de comprensión lectora; y ha estructurado 
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textos para cronometrar su lectura en voz alta y valorar su fluidez, como parte de la prueba de 

velocidad y calidad lectora, respectivamente (tabla 17).  

 

Tabla 17. Indicadores para valorar las habilidades lectoras Pruebas Aprendamos – Grado Quinto 

 

 La primera parte de la prueba, a través de la lectura en voz alta, permite al docente 

evaluador categorizar el nivel de fluidez lectora de cada estudiante, según los índices establecidos 

de velocidad y calidad. En la segunda parte, el cuestionario de comprensión lectora presenta seis 

(6) ítems donde el nivel textual se evalúa con los numerales 1 y 2, el nivel inferencial, con las 

preguntas 3 y 4; y el nivel crítico, mediante las preguntas 5 y 6. Es pertinente aclarar que estos 

instrumentos constituyen un recurso referente para docentes e I.E., sin ser el único orientador hacia 

metas de aprendizaje específicas relacionadas con el número de palabras que el estudiante lee por 
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minuto. De igual manera, tampoco corresponde a un único sistema de evaluación de la compresión 

lectora de los estudiantes a nivel institucional. 

 

Cuestionario: Prueba postest. Habilidades Lectoras II. 

El segundo cuestionario implementado, se usa para la valoración de la investigación 

luego de aplicar la propuesta de intervención educativa, y consiste en una prueba diseñada por el 

MEN (2018) y el ICFES (2018) adjunta en el anexo E, que evalúa la comprensión y la fluidez 

lectora. Este instrumento hace parte de las Pruebas Aprendamos, en las cuales el MEN ha 

relacionado textos junto a ítems de selección múltiple con única respuesta, como parte de la 

prueba de comprensión lectora; y ha estructurado textos para cronometrar su lectura en voz alta y 

valorar su fluidez, como parte de la prueba de velocidad y calidad lectora, respectivamente. Los 

indicadores son los mismo señalados en la tabla 17. La primera parte de la prueba, a través de la 

lectura en voz alta, permite al docente evaluador categorizar el nivel de fluidez lectora de cada 

estudiante, según los índices establecidos de velocidad y calidad. La segunda parte refiere la 

prueba de comprensión lectora que consta de responder correcta o incorrectamente cada numeral; 

de modo tal que el cuestionario presenta seis (6) ítems donde el nivel textual se evalúa con los 

numerales 1 y 2, donde el estudiante ubica y extrae información explícita del texto; el nivel 

inferencial, con las preguntas 3 y 4, donde el escolar extrae información implícita del texto a 

través de la deducción; y el nivel crítico, mediante las preguntas 5 y 6, donde evalúa y reflexiona 

acerca de los contenidos, señalando el contexto y la intención comunicativa del texto.  

 

 

Encuesta I. Motivación frente al uso de TIC en el aprendizaje.  

La encuesta es un mecanismo de recolección de datos mediante el cual se pueden 

registrar no sólo situaciones observadas, sino recrearlas para describir ideas, necesidades, 
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preferencias y hábitos de uso, entre otros (Torres, 2019); gracias a esta, se puede caracterizar una 

muestra poblacional obteniendo información representativa de la muestra ampliada y utilizando 

procedimientos estandarizados, que posteriormente, permitan su extrapolación a toda la 

población. De modo que se aplica una primera encuesta5, de tipo exploratorio, a los estudiantes 

de grado Quinto en compañía de su grupo familiar, cuyas preguntas pretenden evidenciar la 

percepción y motivación que tienen los escolares frente al aprendizaje en general y su interés al 

usar de TIC en la enseñanza aprendizaje. Este instrumento de recolección de información se 

realiza vía Google®, y su diseño y validez es de tipo teórico avalado por expertos, ya que sus 

ítems han sido adaptados del trabajo investigativo realizado por Tacha (2019), según los 

intereses de la presente investigación. 

 

Encuesta II. Saber – TIC. 

En la presente investigación, se aplica una segunda encuesta, vía formulario Google®, 

esta vez dirigida los docentes involucrados en la investigación (anexo G). Esta ha sido adaptada 

de Taquez et al. (2017)  “Saber – TIC”6 y pretende indagar sobre el nivel de uso y apropiación de 

las TIC, con el fin de que a partir de su aplicación se pueda evidenciar la realidad del uso y 

apropiación de este tipo de recursos digitales en el entorno educativo que vive en su cotidianidad 

académica la población objeto de estudio.  

El instrumento fue validado minuciosamente, no sólo originalmente por Taquez et al. 

(2017), sino también posteriormente por González et al. (2019). La validez de constructo se 

realizó a través de referencias de teóricos y test previos, mientras que la validez del contenido se 

dio con base en lo señalado por el Consejo para la Acreditación de la Educación Superior de 

 
5 Disponible en https://docs.google.com/forms/d/1nAYEjbnakB_7Cb1SfDCPw39qRRapXKrR1GqeSiaL1gc/edit  
6 Disponible en https://docs.google.com/forms/d/1lT3PXiZuzsA9dO7MjLr0Dkl8vxmi9G97aOe_OPb1_84/edit  

https://docs.google.com/forms/d/1nAYEjbnakB_7Cb1SfDCPw39qRRapXKrR1GqeSiaL1gc/edit
https://docs.google.com/forms/d/1lT3PXiZuzsA9dO7MjLr0Dkl8vxmi9G97aOe_OPb1_84/edit
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México (COPAES) y por la Secretaría de Educación Pública (SEP). En cuanto a la validez 

interna, para la varianza de los resultados se empleó la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin 

(coeficiente = 0,789) y de la de esfericidad de Bartlett (p = 0,001). La confiabilidad fue calculada 

a través del alfa de Cronbach y fue de α =0,78, lo que evidencia una consistencia interna 

adecuada (González et al., 2019).  

 

Encuesta III. Validación de la Intervención Educativa desde la percepción del 

Educando y su grupo Familiar.  

Para el presente trabajo investigativo, se aplica una tercera encuesta, vía formulario 

Google® (anexo H), dirigida al grupo de estudiantes que hacen parte de la población objeto de 

estudio y su grupo familiar. Mediante esta encuesta7 se pretende evidenciar la percepción, 

motivación e interés que tienen los escolares frente al aprendizaje luego de la aplicación de la 

intervención educativa planteada en el presente estudio. El diseño y validez de este instrumento 

de recolección de datos, es de tipo teórico avalado por expertos, ya que sus ítems han sido 

adaptados del trabajo investigativo realizado por Tacha (2019), según los intereses del presente 

trabajo. 

 

Ruta de Investigación  

La ruta investigativa sigue las fases propuestas por el modelo de la investigación Basada 

en Diseño (IBD) (Brown, 1992; Anderson, 2005; Wang y Hannafin, 2005; De Benito y Salinas, 

2016; UniCartagena, 2021) que hace énfasis en el planteamiento de estrategias, que de otra 

 
7 Disponible en https://docs.google.com/forms/d/1b77oTvWMKBrADcPZBP9m-

45RZMN21MrNrXJxxjIJvIw/edit  

https://docs.google.com/forms/d/1b77oTvWMKBrADcPZBP9m-45RZMN21MrNrXJxxjIJvIw/edit
https://docs.google.com/forms/d/1b77oTvWMKBrADcPZBP9m-45RZMN21MrNrXJxxjIJvIw/edit
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forma, mitiguen o solucionen a las situaciones problémicas observadas, teniendo como 

elementos básicos la interrelación entre tecnologías, conocimiento, calidad e innovación.  

Es relevante señalar que este tipo de investigación tiene nexos teóricos con el 

constructivismo y el aprendizaje por descubrimiento, y parte de las características concretas de 

los estudiantes y sus estilos de aprendizaje; promoviendo su mayor participación y compromiso 

con las actividades asignadas, en un proceso sistémico, planificado y estructurado de modo 

continuo en entornos virtuales y presenciales, que permite analizar, diseñar, desarrollar y evaluar 

el proceso de aprendizaje (Brown, 1992; Anderson, 2005; Wang y Hannafin, 2005; De Benito y 

Salinas, 2016; Cuervo, 2018). A continuación, se contextualizan las fases de la IBD con el 

presente trabajo investigativo (figura 17). 
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Figura 17. Ruta de Investigación. 

 
Nota. La figura muestra la Ruta Investigativa a seguir según las especificaciones de la Universidad de Cartagena. Fuente. Elaboración propia  
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En la Parte 1A denominada Análisis de la Situación Problémica a partir de la experiencia 

propia de los investigadores, empieza el reconocimiento del que se considera el problema 

investigativo, haciéndose reconocimiento de este y buscando antecedentes investigativos 

actualizados y en contexto que den soporte a la misma. La Parte 1 B designada como Definición 

del problema, a partir de la situación observada y la revisión bibliográfica realizada,  plantea los 

objetivos investigativos en relación, coherencia y cohesión con la metodología investigativa a 

implementar; además se socializa el proyecto con las instituciones correspondientes, gestionando 

su aval.  

La Parte 2 definida como Desarrollo de Soluciones de Acuerdo a la Fundamentación 

incluye la búsqueda y selección de elementos que deben hacer parte de la propuesta de 

intervención en el aula con la cual se pretende mitigar la situación problémica planteada; esta 

contiene no sólo el referente teórico, que es el aprendizaje guiado, sino que además cuenta con 

recursos digitales para su implementación; revisión de contenido temáticos desde la 

transversalidad e interdisciplinariedad; la consideración de habilidades socioemocionales y 

psicoafectivas a tener en cuenta; elaboración del material pedagógico en articulación con las 

estrategias didácticas para promover el desarrollo de las competencias lectoras. De allí surge el 

diseño de la propuesta de intervención educativa.   

La Parte 3 llamada Implementación de la Estrategia Educativa, hace referencia a la 

ejecución de la estrategia diseñada, teniendo en cuenta que, en orden cronológico, primero se 

aplican el Cuestionario I y la Encuesta II, para luego desarrollar las estrategias didácticas en los 

ambientes de aprendizaje señalados. 
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La Parte 4 o de Validación, es donde se realiza la evaluación del proceso, contando 

primero con la aplicación de los instrumentos denominados Cuestionario II y Encuesta III, para 

luego realizar el análisis e interpretación de resultados, desde el enfoque investigativo definido.  

Por último, la Parte 5 o Producción, incluye llegar a conclusiones y plantear 

recomendaciones, para que luego de entregada, revisada y aprobada la versión final del presente 

escrito, se pueda realizar la socialización de la investigación no sólo con la Universidad sino 

también con la Comunidad Educativa que conforma la I.E. intervenida.  

 

Técnicas de Análisis de la Información  

Siguiendo las indicaciones dadas por Juárez-García et al. (2012) señaladas en la figura 

18, se establece que para la presente investigación la parte estadística se trabaja desde su 

componente descriptivo a través de tablas de frecuencia, porcentajes, gráficas, medidas de 

tendencia central.  

 

Figura 18. Estadística Descriptiva e Inferencial. 

 
Nota. La figura muestra los elementos que a considerar dentro de la estadística descriptiva y la inferencial. 

Fuente. Juárez-García et al. (2012) 
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Es importante señalar que dentro de la estadística manejada en la investigación propia de 

las ciencias sociales, existen criterios a considerar a la hora de seleccionar el tipo de prueba a 

aplicar en un estudio particular, por ello, el presente trabajo toma como ruta estadística 

descriptiva la del análisis de datos obtenidos a partir de la aplicación de instrumentos de 

recolección de información con tablas de frecuencia, porcentajes de obtención o no del carácter 

investigado y  la de comparación con medidas de tendencia central evidenciadas en gráficas.  
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Capítulo 4. Propuesta de Intervención en el Aula 

 

En este capítulo se plantea la propuesta de intervención en el aula, diseñada con el fin de 

mitigar la situación problémica referenciada; de esta se señalan su propósito, características, 

justificación, clase de estrategia educativa, y se describen cada uno de los cuatro pilares que la 

orientan, indicando las actividades propias de cada uno de ellos.  

 

Propósito y Justificación  

Con la presente propuesta de intervención en el aula se busca brindar a los estudiantes de 

grado Quinto Primaria en la I.E. intervenida, herramientas que permitan facilitar su proceso de 

aprendizaje a partir del desarrollo y fortalecimiento de habilidades lectoras tendientes a mejorar 

su comprensión y fluidez; esto teniendo en cuenta sus conocimientos previos como punto de 

partida, y el lograr, mediante la aplicación de actividades vivenciales, el aprendizaje 

significativo, el crecimiento biopsicosocial y cultural de los partícipes y la apropiación de RED 

dentro de la cotidianidad del aula; de modo tal, que se transforme su presente y futura vida 

(Carranza, 2014; Baena et al, 2018; Correa-Ospina y Martínez-Farfán, 2018). Por consiguiente, 

es importante generar espacios de enseñanza aprendizaje que cubran las necesidades expuestas 

anteriormente, favoreciendo no sólo el fortalecimiento de habilidades cognitivas y afectivas, sino 

también lo referente a la autoconciencia, el autoconocimiento, la autorregulación, autonomía, 

autoestima, asertividad, comunicación, participación activa, comprensión de situaciones, toma de 

decisiones, solución de problemas, pautas comportamentales para la vida, pertenencia grupal, 

relaciones interpersonales, convivencia, respeto e integración armónica, entre otros, tal como lo 

indica el aprendizaje guiado. Investigadores como Sulca (2016) señalan que durante la 

participación de los educandos dentro de este tipo de actividades, se fortalecen diversas facetas y 
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dimensiones, tales como el pensamiento creativo y la solución concertada ante conflictos; se 

ganan experiencias significativas para enfrentar asertivamente situaciones problémicas; y se 

aprenden a desarrollar habilidades y usar herramientas comunicativas. 

 

Tipo de Estrategia Educativa  

Una estrategia educativa se define como el engranaje de acciones que el educador 

planifica sistémicamente, para que los educandos adquieran nuevas habilidades, destrezas, 

conocimientos, conductas o valores que logren impactar positivamente su bienestar, su 

formación integral y su desarrollo biopsicosocial y cultural (Rodríguez, 2018). Dentro de las 

estrategias de intervención educativa se indican las informativas, las comunicativas y las 

persuasivas. Las estrategias informativas, a usar en el presente trabajo, se caracterizan por la 

transmisión de información, ya sea de fuentes humanas, libros, medios de comunicación masiva, 

internet o el entorno; y un retorno enriquecido de la misma a través del Feed-Back o 

retroalimentación. Su objetivo sucede en torno al desarrollo de nuevas habilidades, destrezas, 

conocimientos, conductas o valores a partir de la apropiación del conocimiento, a parir de 

acciones que pretenden impactar significativa y asertivamente en los sujetos partícipes de 

acuerdo a los saberes compartidos. Al planearse, las estrategias educativas no sólo deben contar 

con el conocimiento a impartir, sino también con la organización, estructuración y definición de 

roles de los individuos, los mensajes, la forma de comunicarse, los medios implementados, los 

espacios asignados y el tiempo de emisión , en un proceso sistemático, ordenado y estándar 

(Rodríguez, 2018). Como propuesta de solución a la problemática encontrada, se plantea la 

presente intervención en el aula pretendiendo desarrollar una metodología que involucre 

estrategias didácticas fundamentales para la apropiación del aprendizaje significativo autónomo 
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y autorregulado; el florecimiento de habilidades lectoras, la creatividad y el pensamiento crítico; 

y el fortalecimiento de la comprensión y la fluidez lectora como base fundamental del desarrollo 

biopsicosocial y cultural. Dicha propuesta de intervención en el aula se plantea desde cuatro 

puntos clave: articulación con el plan de estudios de lenguaje; articulación con el PTA; el cuento 

del jueves; y cronolectura. La estrategia ha sido diseñada y validada previamente, ya que ha sido 

adaptada a partir del trabajo investigativo realizado por Pinzón (2019), según los intereses del 

presente estudio. 

Pinzón (2019) señala que la planeación de actividades de la presente propuesta de 

intervención en el aula está enmarcada dentro del modelo constructivista, teniendo en cuenta que 

la experiencia conduce a la creación de esquemas mentales que se almacenan e incrementan, 

haciéndose más complejos, a través de dos procesos complementarios: la asimilación y la 

acomodación. Así pues, el aprendizaje se da gracias a un proceso interno en el cual interactúan 

los nuevos saberes con las representaciones preexistentes, dando origen a revisar, modificar, 

reorganizar y diferenciar dichas representaciones (Piaget, 1955). Además, sus puntos clave se 

encuentran articulados con lineamientos, EBC y DBA emanados por el MEN (2016) para la 

asignatura lenguaje en grado Quinto Primaria (tabla 18).  

 

Tabla 18. Articulación de Lineamientos, EBC y DBA en Lenguaje – Grado Quinto  
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De manera que las actividades se diseñan para potenciar habilidades en comprensión y 

fluidez lectora, indicando que, su desarrollo opera desde el aprendizaje remoto (virtualidad) y el 

presencial, teniendo en cuenta, uno, el énfasis y la metodología planteada, y dos, las condiciones 

adversas que se presentan por la pandemia de COVID-19. Esto plantea como ventajas, entre 

otras, el desarrollo de habilidades cognitivas, la adaptación de los ambientes de aprendizaje a las 

necesidades de los estudiantes, la potenciación de la autonomía y la resolución de conflictos, el 

fomento del desarrollo integral, y la puesta en marcha de experiencias significativas, 

estableciéndose una relación entre los nuevos conocimientos adquiridos y aquellos que ya se 

tenían, produciendo en el proceso una reconstrucción de ambos (Ausubel et al., 1987). En 

consecuencia, para abordar la problemática que convoca este estudio se plantea la siguiente 

propuesta.  

 

Primer Punto Clave. Articulación con la Asignatura Lenguaje 

Secuencia Didáctica  

Las secuencias didácticas son grupos de actividades de enseñanza aprendizaje que se 

encuentran en articulación con los procesos evaluativos, los cuales cuentan con la orientación de 

un educador y pretenden alcanzar las metas educativas propuestas, tomando en consideración 

diversos tipos de recursos. En la práctica, esto implica el mejoramiento efectivo de los procesos 

formativos de los educandos, pues el proceso pasa a ser ser menos fragmentado, más 

significativo y focalizado en metas. En el caso del presente trabajo, la secuencia didáctica se 

plantea desde el enfoque socioformativo de las competencias (figura 19), buscando hacer énfasis 

en la formación integral para que los escolares desarrollen y fortalezcan habilidades lectoras, 
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comprendan significativamente, participen en actividades articuladas en torno al aprendizaje 

colaborativo y propendan el proceso metacognitivo (García et al., 2009).  

 
Figura 19. Momentos de la secuencia didáctica planteada por el MEN (2016) desde la orientación socioformativa 

 
Nota. La figura muestra los momentos de la secuencia didáctica que debe tener una clase según 

las orientaciones dadas por el MEN (2016). Fuente. Elaboración propia a partir de MEN (2016)  
 

De modo que, se plantea una secuencia didáctica favoreciendo los procesos más 

significativos aplicables al aula, siendo estos: uno, la utilización de herramientas como cuentos y 

dramatizaciones, que fomenten la creatividad y que llamen la atención hacia la información; dos, 

la realización de talleres de preguntas interactivas que permitan comentarios libres, así como la 

exhibición de imágenes y contenido multimedia; tres, la integración de padres de familia en las 

actividades de los niños, mediante la realización de tareas didácticas en casa que apoyen el 

trabajo escolar; y cuatro, la creación y transformación de espacios de discusión y reflexión 

pedagógica con docentes (Calderón et al., 2014; MEN, 2014). Además, dicha secuencia se 

estructura basada en los momentos de clase establecidos por el MEN (2016): exploración, 

estructuración y práctica, transmisión y valoración. Esto con el fin de articular todos los 
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elementos anteriormente expuestos y privilegiar el entorno, los recursos y el desarrollo de las 

diferentes dimensiones humanas.   

 

Plan de Aula 

A partir de ajustes hechos al plan de estudios, contenido curricular o plan de aula, de la 

asignatura Lenguaje (Anexo I), se pone en marcha la aplicación de este durante las horas de 

clase, trabajando de manera articulada, interdisciplinar y transversal con otras áreas del 

conocimiento, el PTA, los EBC y DBA, de modo tal que se optimicen propósitos, tiempos, 

contenidos y actividades del proceso de enseñanza aprendizaje con los estudiantes de grado 

Quinto en la I.E. intervenida. Las clases se planean desde la secuencia didáctica señalada 

anteriormente: exploración, generalmente con material multimedia, con una reflexión y 

proyección del tema a ver; estructuración, con espacios para realizar diversos tipos de 

actividades teóricas, prácticas, lúdicas e interactivas, entre otras, que enriquecen no sólo el 

quehacer pedagógico, sino el proceso de aprendizaje; y transferencia, evaluación y refuerzo, con 

procesos de socialización y retroalimentación, tendientes a la integración del aprendizaje en 

diversos contextos que van más allá del académico. A continuación (tabla 19 a 24) se plantea el 

esquema diseñado para cada una de las clases incluidas dentro de este primer punto clave, con el 

correspondiente tema a tratar, estándar, eje temático, objetivo, competencia, DBA y descripción 

de las actividades, entre otros (posteriormente se adjuntan en el anexo J, al igual que el material 

multimedia correspondiente -anexo K-)8.  

 

 

 
8 Disponibles en https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E  

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E
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Tabla 19. Plan de aula – Semana 1. La Narración  
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Tabla 20. Plan de aula – Semana 2. El Mito 

 



128 

 

 

 

Tabla 21. Plan de aula – Semana 3. La Leyenda 
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Tabla 22. Plan de aula – Semana 4. El Poema  
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Tabla 23. Plan de aula – Semana 5. El Símil  
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 Tabla 24. Plan de aula – Semana 6. Textos Descriptivos  
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Segundo Punto Clave. Articulación con el PTA 

Tomando como material de apoyo las cartillas Entre Textos del PTA, y bajo la 

orientación docente, se plantea llevar a cabo cada grupo de desafíos estipulados por el MEN 

(2016). Estas dos cartillas, una denominada “guía del docente” y la otra, “cuaderno de trabajo 

del estudiante”, constan de una variada y completa estructura que tiene total relevancia y 

pertinencia con el propósito y el desarrollo de objetivos en la presente investigación.  

Por un lado, la guía del docente aborda un plan de formación que contiene las 

orientaciones curriculares y las metas de aprendizaje; además de trazar una secuencia teniendo 

en cuenta, los EBC, los desempeños de aprendizaje (básico, alto y superior) y los RED (anexo L) 

(MEN, 2016). Por otra parte, los cuadernillos del estudiante contienen sugerencias didácticas con 

orientaciones pedagógicas para mediar los desafíos (grupos de actividades diseñadas) y algunas 

observaciones adicionales. Estas sugerencias didácticas, están organizadas bajo la misma 

secuencia didáctica establecida anteriormente, esto es: exploración, estructuración, transferencia 

y refuerzo, a través de las cuales se integran la lectura y la escritura en el contexto cotidiano de 

los estudiantes.  

La guía del estudiante está diseñada en dos cuadernos de trabajo para cada semestre. El 

A, para los períodos 1 y 2 y el B, para los períodos 3 y 4; los cuales a su vez contienen unos 

desafíos y dentro de éstos, unos retos, que implican la adquisición de conocimiento e incluyen 

otras estrategias sugeridas para favorecer la comprensión y fluidez lectora. Para efectos de la 

presente investigación, se considera desarrollar un desafío (anexo M) cada miércoles, durante 

seis semanas; estos se entregan, ejecutan, retroalimentan y evalúan, de acuerdo con las 

indicaciones propias de cada uno de estos.  
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Tercer Punto Clave. El cuento del Jueves  

Todos los jueves, durante las seis semanas que dura la aplicación de la estrategia de 

intervención en el aula, se toman las dos primeras horas de clase para, a partir de la orientación 

docente, socializar y retroalimentar el proceso que inicia el primer día hábil de la misma semana, 

cuando vía WhatsApp se envía el material de lectura (anexo N)9. Este material debe ser 

compartido en familia, leído y registrado en Podcast (anexo O) en voz de cada estudiante y 

enviado a más tardar el martes en la noche al docente a cargo, también vía WhatsApp. El día 

jueves, se socializa con todos los estudiantes la guía de actividades, que se va exponiendo de 

manera gradual, según la secuencia didáctica establecida:  

▪ Exploración de saberes. A través de la cual se proponen actividades y preguntas 

orientadoras, que promueven la interacción verbal con los estudiantes. Dichas 

peguntas son de tipo predictivo, referidas al título del cuento, autor, ilustraciones y 

personajes, entre otras.  

▪ Estructuración y práctica. En este momento, se desarrolla de manera gradual la guía 

planteada para el tema a tratar, la cual contiene actividades, tiempos y producto 

esperado; es aquí donde los estudiantes, comparten su experiencia, responden a 

preguntas de comprensión de tipo literal, inferencial y crítico, reafirman la estructura 

de la narración y realizan sus propuestas a través del momento de práctica 

socializando los Podcast.  

▪ Transferencia, valoración y reflexión. En este momento, se privilegian las 

actividades lúdicas, artísticas y de motivación, para fortalecer la comprensión lectora 

de los educandos, quienes hacen los registros pertinentes en cuaderno de Lenguaje.  

 
9 Disponibles en https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E
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Es importante señalar que, los cuentos son obtenidos de La Colección Semilla, que es una 

estrategia del Plan Nacional de Lectura y Escritura “Leer es mi cuento” del MEN (2013), cuyo 

propósito es el de formar más y mejores lectores, desde las prácticas de aula. Dicha estrategia ha 

sido focalizada en más de la mitad de las I.E. del país, con miras a formar bibliotecas escolares, 

que le facilite tanto a docentes como a estudiantes, un acercamiento a la lectura y a la escritura. 

La colección Semilla se presenta como un conjunto temático y adecuado para todos los grados, 

áreas y asignaturas; además resulta atractiva y novedosa, favoreciendo la exploración, el juego y 

la creatividad. 

 

Cuarto Punto Clave. Cronolectura  

Esta actividad planteada para desarrollarse el día viernes de cada semana durante las seis 

semanas de la estrategia de intervención en el aula, consta de una serie de actividades 

denominadas Cronolectura10, que han sido catalogadas como instrumentos de lectura rápida 

dentro de los recursos para el aula, consistente en realizar la lectura de una serie de palabras, 

frases y/o textos (anexo P) durante el tiempo establecido, luego del cual, el docente a cargo, 

registra el número total de palabras leídas (anexo Q).  

Se plantea que para la ejecución de esta actividad, cada estudiante tenga la oportunidad 

de leer mentalmente en una Tablet en dos o tres oportunidades, las palabras que durante una final 

lectura realiza en voz alta. Es importante señalar que, en el caso de la Cronolectura que consta 

sólo de palabras, el escolar no puede pasar de una a otra, sin que esta sea leída de forma asertiva.  

 

 

 
10 Disponible en https://blog.educalive.com/mejorar-velocidad-lectura/. 

https://blog.educalive.com/mejorar-velocidad-lectura/
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Capítulo 5. Análisis e Interpretación de Resultados, Conclusiones y Recomendaciones  

 

En este capítulo, a partir de los instrumentos aplicados, se obtiene información sobre el 

uso y apropiación de las TIC y RED por parte de docentes y estudiantes, la motivación de estos 

últimos frente al aprendizaje y los resultados sobre la compresión y fluidez lectora alcanzados. 

Luego de realizar su análisis e interpretación, se definen conclusiones y recomendaciones.  

 

Resultados Obtenidos de Manera Diagnóstica  

Encuesta I. Motivación frente al uso de TIC en el aprendizaje.  

Esta encuesta, aplicada vía formulario Google® a los estudiantes de grado Quinto 

participantes en el estudio, es de tipo exploratorio (anexo F) consta de 10 preguntas y pretende 

evidenciar la percepción y disposición que tienen los escolares frente al aprendizaje mediado por 

TIC, indagando sobre su experiencia y disposición. Es relevante señalar que uno de los 

estudiantes por decisión propia y unilateral, no diligencia este instrumento de recolección de 

información.  

 

Figura 20. Resultados obtenidos en la Pregunta 1 y 2 -Encuesta I 

 
     

Frente a las respuestas obtenidas en la pregunta 1 (figura 20), los resultados evidencian 

que la población objeto de estudio se encuentra entre los 9 y 13 años, con mayor porcentaje 

(31,1%) en 10 años, mostrando un grupo heterogéneo. Este ítem se relaciona con las variables 
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propias del estudiante en la dimensión perfil demográfico. Respecto a las respuestas dadas frente 

al numeral 2 (figura 20), los resultados indican que la mayor parte de la población (53,1%) se 

identifica con el género masculino, contrario a lo proyectado por el DANE (2020), en cuanto a 

matrícula tradicional por nivel educativo y género.  

 

Figura 21. Respuestas obtenidas en la Pregunta 3 – Encuesta I 

 

Al indagar sobre las respuestas obtenidas en el numeral 3 (figura 21), relacionado con 

acceso, disponibilidad y uso de TIC por parte de los escolares, que de una u otra forma van de la 

mano con infraestructura, acceso, disponibilidad, tiempo de uso, obstáculos e impacto de las 

TIC, los resultados señalan que la amplia mayoría (93,8%) cuenta con acceso a recursos 

tecnológicos (tablets, smartphones, computadores). Sin embargo, a pesar de que el anterior año 

lectivo, en todo el país la educación remota causada por el COVID-19 prevaleció, aún el total de 

la población no tiene acceso a este tipo de recursos digitales ni cuenta con conectividad.  

 

Figura 22. Resultados obtenidos en la Pregunta 4 - Encuesta I 
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De acuerdo con las respuestas obtenidas en el numeral 4 (figura 22), relacionadas con el 

uso que hacen los escolares de sus dispositivos y recursos TIC, se establece que la mayoría 

(93,8%) los usa como fuente de entretenimiento para acceder a series, películas, música, videos y 

videojuegos, entre otros, y como herramienta educativa; esto indica que hay una percepción 

favorable frente al uso de TIC en procesos de aprendizaje, culturización y socialización, lo que 

favorece el diseño de la estrategia de intervención en el aula propuesta en el presente escrito.  

 

Figura 23. Respuestas obtenidas en la Pregunta 5 - Encuesta I 

 

Frente a la respuestas dadas en el ítem 5 (figura 23), relacionadas con el tiempo de uso de 

los recursos digitales que hacen los escolares, y que se encuentra asociada a otras dimensiones de 

análisis como motivación, autonomía, nivel de confianza en el uso de este tipo de recursos, 

infraestructura, acceso y disponibilidad de TIC, entre otros, se evidencia que la población objeto 

de estudio no cuenta con infraestructura TIC que le permita su fácil y frecuente acceso, lo que a 

su vez se refleja en el número de horas dedicadas a las actividades planteadas y su impacto sobre 

ámbitos de la vida cotidiana que trascienden el contexto académico.  
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Figura 24. Respuestas obtenidas en la Pregunta 6 - Encuesta I 

 

De acuerdo con las respuestas obtenidas en la pregunta 6 (figura 24), se evidencia que la 

totalidad de estudiantes encuestados considera que las TIC influyen y son importantes en el 

proceso de enseñanza aprendizaje, esto podría extrapolarse a que, la motivación desde cualquier 

área del conocimiento se puede lograr al usar recursos TIC, insistiendo una vez más, en la 

percepción favorable que tienen los educandos frente al impacto de este tipo de herramientas.  

 

Figura 25. Respuestas obtenidas en la Pregunta 7 

 

 Al observar las respuestas obtenidas en la pregunta 7 (figura 25), es evidente que la amplia 

mayoría de los escolares encuestados considera a las TIC como un elemento influyente sobre el 

proceso de enseñanza aprendizaje, que estimula la creatividad, facilita el acceso a actividades no 

cotidianas, despertando la curiosidad y el interés.  
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Figura 26. Respuestas obtenidas en la Pregunta 8 - Encuesta I 

 

Al considerar las respuestas obtenidas en el numeral 8 (figura 26), la amplia mayoría 

(96,9%) de los escolares encuestados consideran que hay una relación positiva entre el 

aprendizaje, la comprensión y el uso educativo de las TIC, lo que implica, una vez más, que 

gracias a la precepción positiva de los educandos frente al uso de TIC en procesos de enseñanza 

aprendizaje, estas pueden promover el desarrollo y fortalecimiento de la comprensión de manera 

interdisciplinar y transversal, a través de estrategias didácticas apoyadas en estas herramientas.  

 

Figura 27. Respuestas obtenidas en la Pregunta 9 – Encuesta I 

 

Ante las respuestas obtenidas en el ítem 9 (figura 27) se evidencia que la mayoría de los 

estudiantes encuestados considera que las TIC contribuyen al aprendizaje y la comprensión 
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principalmente por facilitar la visualización de contenidos que hacen más atractiva la 

presentación de los mismos (90,6%) y por facilitar (87,5%) y motivar el aprendizaje (87,5%); 

factores que influyen de manera directa sobre la construcción de conocimiento y su significación.  

 

Figura 28. Respuestas obtenidas a la Pregunta 10 - Encuesta I 

 

Respecto a las respuestas obtenidas ante la pregunta 10 (figura 28), se evidencia que la 

totalidad de la población objeto de estudio considera que durante el desarrollo de sus clases, los 

docentes en pocas oportunidades implementan recursos tecnológicos, lo cual sugiere que el 

cuerpo docente no se ha apropiado de las herramientas TIC dentro del quehacer pedagógico, 

hecho aún más curioso, luego del último año de educación remota debido a la pandemia causada 

por COVID-19.  

 

Encuesta II. Saber TIC. 

Esta encuesta, aplicada vía formulario Google® al cuerpo docente de la I.E. objeto de 

estudio, es de tipo exploratorio (anexo G) consta de 8 preguntas y pretende indagar sobre el nivel 

de uso y apropiación de las TIC y RED por parte del profesorado. Se espera con este 

instrumento, recolectar información sobre la realidad frente a la percepción de cada sujeto acerca 

del uso de herramientas tecnológicas y la realidad en su apropiación evidenciada en la práctica 

docente.  
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Figura 29. Respuestas obtenidas a la Pregunta 1 y 2 - Encuesta II 

 

 

Las respuestas frente a la pregunta 1 y 2 (figura 29), que hacen parte de la caracterización 

del perfil demográfico de la población docente, evidencian que la mayoría del profesorado se 

identifica con el género femenino (72,2%) y que, en su mayoría (66,6%) cuentan con edades 

entre los 25 y 45 años.  

Figura 30. Respuestas obtenidas a la Pregunta 3 - Encuesta II 

 

Frente a las respuestas obtenidas en la pregunta 3 (figura 30), relacionada con el tiempo 

dedicado a la práctica docente, una amplia mayoría (83,4%) cuenta con más de 11 años de 

experiencia, ubicándose la mayor parte de estos en la franja de entre 16 y 20 años dentro del 

magisterio colombiano.   
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Figura 31. Respuestas obtenidas a la Pregunta 4 - Encuesta II 
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De acuerdo con los resultados obtenidos en el numeral 4 (figura 31), se evidencia que la 

mayoría de los docentes encuestados reconocen y utilizan herramientas como correo electrónico, 

chat (WhatsApp, Facebook), videoconferencias, herramientas ofimáticas y herramientas de 

búsqueda de información más dentro de su práctica pedagógica que dentro de su vida personal. 

Situación contraria a las redes sociales y editores de imagen, que son más utilizados dentro de lo 

personal que de lo laboral. Sin embargo, en ambas categorías, la mayoría de las docentes los 

reconoce y usa. Esto no sucede en ítems como herramientas de creación de contenidos, editores 

de video, plataformas de gestión de aprendizaje, espacios de administración de archivos 

digitales, repositorios institucionales, herramientas de captura de pantalla, plataformas de 

contenido audiovisuales y herramientas de creación de cuestionarios, donde la sumatoria de uso 

tanto en la vida personal como en la práctica docente apenas alcanza el 50%, implicando esto 

que la mitad del cuerpo docente poco conoce y/o usa este tipo de herramientas tecnológicas. 

Mientras que frente al reconocimiento, uso y apropiación de herramientas de trabajo 

colaborativo, lectores RSSS, editores de audio, marcadores sociales, sistemas de respuesta en 

tiempo real, sistemas de gestión de contenidos, herramientas de gestión de fuentes y revisión de 

citaciones, herramientas de detección de coincidencias, herramientas de organización de notas, la 

mayoría del cuerpo docente encuestado no conoce y/o no usa este tipo de RED.  

Frente a esta dimensión tecnológica, en sus indicadores conocer y hacer, que indagan 

sobre diferentes herramientas utilizadas dentro del ámbito educativo, los profesores encuestados 

conocen y usan más las herramientas de tipo social que aquellas destinadas a la práctica docente. 

Se resalta la honestidad mostrada por el cuerpo docente y se considera que esta información sirve 

de insumo para el diseño de planes de formación docente que respondan a las necesidades 

educativas de este colectivo.   
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Figura 32. Respuestas obtenidas a la Pregunta 5 - Encuesta II 
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De acuerdo con las respuestas dadas frente a la pregunta 5 (figura 32) se obtiene que la mayoría 

de docentes encuestados manifiesta tener un excelente y/o buen manejo de tecnologías como correo 

electrónico, chat, videoconferencia, redes sociales, herramientas de búsqueda de información,  

herramientas ofimáticas y plataformas de contenidos audiovisuales, pues señalan su nivel de experticia 

entre 3 y 4, que son las máximas valoraciones.  

Mientras que la mayoría de los encuestados, frente a foros, herramientas de trabajo colaborativo, 

editores de imágenes, herramientas de creación de contenidos, plataformas de gestión de aprendizaje, 

espacios de administración de archivos digitales, marcadores sociales, herramientas de captura de 

pantalla, herramientas de organización de notas y herramientas de creación de cuestionarios, señalan que 

su nivel de manejo es básico y no tan experto (niveles 2 y 3).  

Además, una amplia mayoría se declara inexperto o con poco manejo (nivel 1 y 2) de lectores 

RSS, editores de audio, editores de video, repositorios institucionales, sistemas de respuestas en 

tiempo real, sistemas de gestión de contenidos, herramientas de detección de coincidencias, 

herramientas de gestión de fuentes y revisión de citaciones.  

Estos resultados comparados con los obtenidos en el numeral anterior, indican que el 

cuerpo docente encuestado utiliza aquellas herramientas tecnológicas con las cuales se siente 

cómodo debido a su nivel de experticia en el manejo, pero que deja a un lado, con poca prelación 

o sin tratar de apropiar, aquellas que poco manejan o lo hacen de manera básica. Nuevamente, en 

esta dimensión tecnológica, los indicadores conocer y hacer relacionados con herramientas que 

enriquecen la práctica educativa, señalan que se conocen y usan más aquellas de tipo social que 

las destinadas a la práctica docente y se considera pertinente recomendar el diseño de planes de 

formación docente que respondan a las necesidades del profesorado de la I.E. objeto de estudio.  
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Figura 33. Respuestas obtenidas a la Pregunta 6 - Encuesta II 

 

Frente a las respuestas obtenidas en el ítem 6 (figura 33), la evidencia señala que una 

amplia mayoría de los docentes encuestados reconoce y usa TIC a las cuales ha accedido por 

revisión de estudios o experiencias adquiridas en otros contextos académicos y cuyo capacitación 

y manejo se da de forma autodidacta. Esta pregunta permite indagar sobre el hacer desde las 

dimensiones pedagógica didáctica, socio ética y actitudinal, reflejando la realidad docente.  

 

Figura 34. Respuestas obtenidas a la Pregunta 7 - Encuesta II 

 

 De acuerdo con las respuestas obtenidas en el numeral 7 (figura 34), la evidencia indica 

que el uso de TIC y RED se da en mayor parte para hacer más atractivas las clases (83,3%), 

buscar información o recursos para estas (77,8%) y facilitar la comunicación con estudiantes 

(72,2%). Esta pregunta permite indagar sobre el conocer y hacer desde las dimensiones socio 

ética, actitudinal y de gestión, reflejando la realidad en la vivencia cotidiana del cuerpo docente 

al interior del aula en la I.E. objeto de estudio.  

7 (38,9%)

16 (88,9%)

15 (83,3%)

11 (61,1%)

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18

Recomendaciòn de los estudiantes

Mi propia experiencia y conocimiento

Revisiòn de estudios/ Experiencias en otros contextos

acadèmicos

Recomendaciones de amigos y colegas

10 (55,6%)

15 (83,3%)

13 (72,2%)

14 (77,8%)

12 (66,7%)

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Ampliar las posibilidades del aula

Hacer màs atractivas las clases

Facilitar la comunicaciòn con estudiantes

Buscar informaciòn o recursos para clases

Compartir y organizar informaciòn



147 

 

 

 

Figura 35 Respuestas obtenidas a la Pregunta 8 - Encuesta II 
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Frente a las respuestas obtenidas en el numeral 8 (figura 35) se evidencia que en su 

mayoría, el cuerpo docente encuestado muestra total acuerdo respecto a afirmaciones como  que 

al integrar TIC en clase, los estudiantes presentan una mejor disposición para el aprendizaje; que 

estas son un apoyo imprescindible en actividades de construcción colectiva de conocimientos en 

redes y comunidades de aprendizaje; y que además favorecen el desarrollo de actividades de 

investigación con los estudiantes; la difusión de proyectos educativos; la autoevaluación de la 

actividad docente y su mejoramiento; la generación de estrategias educativas innovadoras; y que 

son fundamentales en el quehacer y desarrollo profesional docente. Frente a este mismo ítem, la 

mayoría de los docentes encuestados se muestran en parcial acuerdo o desacuerdo con que las 

TIC facilitan el seguimiento personal y detallado de cada estudiante; ofrecen retroalimentación 

oportuna; promueven el desarrollo de proyectos educativos que generan conocimiento; apoyan el 

análisis del desempeño académico de los estudiantes; son fundamentales para el aprendizaje 

permanente; y clarifican si se logran o no las metas propuestas respecto a su uso en la labor 

docente. Sin embargo, es relevante señalar que un gran porcentaje de los docentes encuestados 

reconocen no contar con suficientes habilidades para buscar, seleccionar y manejar información 

disponible en internet. También muestran heterogeneidad de respuestas a la hora de estar en total 

acuerdo o desacuerdo frente a proposiciones relacionadas con la existencia de conceptos que no 

pueden ser ejemplificados o ilustrados por medio de las TIC; y con aquello de que implementar 

las TIC en el currículo resulta complejo.  

 

Prueba Pretest.  

Para realizar un registro del nivel de comprensión y fluidez lectora en el cual se 

encuentran los estudiantes que conforman la población objeto de estudio antes de la 
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implementación de la propuesta de intervención en el aula, se aplica una prueba pretest. Como se 

ha explicado previamente, esta consta de dos partes: la primera, que mide la fluidez tanto en la 

velocidad como en la prosodia; y la segunda, un cuestionario de seis preguntas que miden el 

nivel de comprensión lectora (textual, interpretativo, crítico).  

La primera parte de la prueba que mide la fluidez lectora en su componente de velocidad 

(figura 36) evidencia que una amplia mayoría (78,79%) de los escolares en estudio se ubican en 

el nivel lento y muy lento. Por ende, se establece que los hallazgos obtenidos en esta prueba 

diagnóstica sustentan, una vez más, la necesidad de implementar una propuesta de intervención 

educativa que fortalezca las habilidades lectoras en el grupo poblacional objeto de estudio.  

 

Figura 36. Resultados Prueba Pretest - Fluidez. Velocidad Lectora y Prosodia/ Calidad 

 
En el mismo sentido, la parte de la prueba que evalúa la fluidez en su componente 

prosodia/ calidad (figura 36), señala que cerca de la mitad (48,48%) de los escolares partícipes 

de la investigación no alcanzan el nivel mínimo y ninguno logra el nivel máximo.  

Esto evidencia que tan sólo cerca de 1 de cada 5 (20,21%) escolares objeto de estudio 

leen de forma continua, haciendo pausas, realizando inflexiones de voz adecuadas al contenido, 

respetando las unidades de sentido y puntuación , además de tener errores de pronunciación. En 

contraste, la amplia mayoría (78,78%) posee algún tipo de dificultad en su prosodia, lo cual 

demanda de manera imperativa, implementar una propuesta de intervención educativa que 

mitigue dicha situación problémica y equilibre la competencia lectora entre pares.  
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Figura 37. Resultados Prueba Pretest - Nivel Textual o Literal. Pregunta 1 y 2 

  

La segunda parte de la prueba pretest cuenta con seis preguntas para valorar los niveles 

de comprensión lectora en el que se ubican los escolares partícipes de la investigación de manera 

previa a la intervención. Estos seis ítems involucran tres categorías: el nivel textual o literal, 

evaluado con las preguntas 1 y 2; el nivel inferencial medido por las preguntas 3 y 4; y el nivel 

crítico, reflejado en las preguntas 5 y 6. Frente a lo evidenciado en el nivel textual, numerales 1 y 

2 (figura 37), se obtiene en promedio el 60,61% de los escolares evaluados responden de manera 

incorrecta, indicando que tres de cada cinco estudiantes no alcanzan el nivel literal de 

comprensión lectora al inicio de la investigación. 

 

Figura 38. Resultados Prueba Pretest - Nivel Inferencial. Pregunta 3 y 4 

 

Respecto a los resultados obtenidos en los ítems 3 y 4 (figura 38), se evidencia que más 

de la mitad (54,55%) de los estudiantes partícipes de la investigación no alcanzan el nivel 

inferencial de comprensión lectora. Esto implica que uno de cada dos estudiantes tiene 

dificultades en ir más allá de lo señalado de manera literal en el texto.  
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Figura 39. Resultados Prueba Pretest – Nivel Crítico. Pregunta 5 y 6 

 

Para finalizar, la segunda parte de la prueba tiene en consideración dos preguntas (5 y 6) 

para evaluar el nivel crítico de comprensión lectora. De manera que se evidencia (figura 39) que, 

en promedio, el 65,16% de los estudiantes de grado Quinto de la I.E. intervenida no alcanzan el 

nivel más alto de comprensión lectora, puesto que en los ítems 5 y 6 responden de manera 

incorrecta a los interrogantes planteados desde la perspectiva crítica de la comprensión.  

Cada uno de los resultados evidenciados en la prueba pretest sustenta la necesidad de 

diseñar, implementar y evaluar una estrategia de intervención educativa áulica que busque 

desarrollar y fortalecer las competencias lectoras asociadas a la comprensión y fluidez, apoyada 

en el uso y apropiación de RED, aprovechando la percepción positiva que de estos tienen los 

escolares que conforman la población objeto de estudio, tal como es el objetivo de la presente 

investigación.  

 

Resultados Obtenidos luego de Aplicar la Estrategia de Intervención Educativa  

Prueba Postest.  

Para realizar un registro del nivel de comprensión y fluidez lectora en el cual se 

encuentran los estudiantes que conforman la población objeto de estudio luego de la 

implementación de la propuesta de intervención en el aula, se aplica una prueba postest. Como se 

ha explicado previamente, esta consta de dos partes: la primera, que mide la fluidez tanto en la 
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velocidad como en la prosodia; y la segunda, que consiste en un cuestionario de seis preguntas 

que miden el nivel de comprensión lectora (textual, interpretativo, crítico).  

 

Figura 40. Resultados comparativos Pretest vs Postest - Fluidez: Velocidad Lectora 

  

La primera parte de la prueba que mide la fluidez lectora en su componente de velocidad 

(figura 40) evidencia que esta se ve afectada de manera positiva por la implementación de la 

propuesta de intervención educativa, debido a dos factores: el primero, que el nivel muy lento 

pasa de 60,67% en la prueba pretest a 51,52% en la prueba postest, implicando una reducción 

significativa del 15,15% en el número de estudiantes que inicialmente sólo alcanzan este nivel. Y 

el segundo, se duplica el porcentaje de estudiantes que alcanzan el nivel óptimo y rápido, pues 

inicialmente es de 21,21% y al finalizar pasa a 42,42%, lo cual demuestra las bondades y 

beneficios de la propuesta pedagógica implementada.  

 

Figura 41. Resultados comparativos Pretest vs Postest - Fluidez Lectora: Prosodia 

 

En cuanto a la fluidez lectora en su componente prosodia, los resultados comparativos 

(figura 41) evidencian un aumento significativo en el nivel de calidad lectora máximo (nivel D), 
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pues pasa de registrar a ningún estudiante este, a 12,12% que logra; además, la franja porcentual 

correspondiente al nivel mínimo (nivel A) se reduce en 21,21%. Por ende, es posible afirmar que 

la estrategia de intervención educativa implementada permite desarrollar y fortalecer las 

habilidades lectoras, específicamente aquellas relacionadas con leer de forma continua, haciendo 

pausas, realizando inflexiones de voz adecuadas; y con respetar las unidades de sentido y 

puntuación, con mínimos errores de pronunciación. Es importante resaltar que a la par de los 

resultados obtenidos, se insiste en continuar con la innovación educativa con el fin de aumentar 

el número de lectores competentes en la población intervenida.  

 

Figura 42. Resultados comparativos Pretest vs Postest. Pregunta 1 y 2 - Comprensión Lectora: Nivel Textual 

 

 

  

La segunda parte de la prueba postest cuenta con seis preguntas para valorar los niveles 

de comprensión lectora en el cual se ubican los escolares partícipes de la investigación 

posteriormente a la intervención áulica. Estos seis ítems involucran tres categorías: el nivel 
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textual o literal, evaluado con las preguntas 1 y 2; el nivel inferencial medido por las preguntas 3 

y 4; y el nivel crítico, reflejado en las preguntas 5 y 6.  

Frente a lo evidenciado en el nivel textual, numerales 1 y 2 (figura 42), se obtiene en 

promedio que 72,73% de los participantes responden de manera correcta en la prueba postest. En 

comparación con los resultados iniciales, en el mismo nivel de comprensión lectora, se observa 

un aumento promedio de 12,12% luego de aplicar la estrategia de intervención educativa; 

resultados que permiten inferir las bondades de la presente propuesta en cuanto al desarrollo y 

fortalecimiento de las microhabilidades propias de la comprensión literal, tales como distinguir 

la información relevante de la secundaria, encontrar la idea principal, seguir instrucciones y 

secuencia de una acción, dar sentido de una palabra con múltiples significados y dominar 

vocabulario básico según su edad, entre otros.  

 

Figura 43. Resultados Prueba Pretest - Nivel Inferencial. Pregunta 3 y 4 
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Ahora bien, al comparar los resultados obtenidos en los ítems 3 y 4 (figura 43), que 

evalúan el nivel de comprensión inferencial, se evidencia que una gran parte de los estudiantes 

partícipes de la investigación alcanzan el nivel inferencial de comprensión lectora, puesto que en 

promedio se pasa de 45,45% inicial en este nivel, a 57,57% al final. Esto implica que las 

actividades pedagógicas incluidas dentro de la propuesta de intervención educativa propenden el 

desarrollo de microhabilidades como predecir resultados, inferir eventos previsibles y secuencias 

lógicas, entrever la causa de determinado efecto y prever un final diferente, entre otras.  

Figura 44. Resultados Prueba Pretest - Nivel Crítico. Pregunta 5 y 6 

 

Finalmente, se consideran los numerales 5 y 6 para valorar el nivel crítico de 

comprensión lectora (figura 44) donde se evidencia que el porcentaje de estudiantes situados en 

este pasan de 34,9% promedio a 63,64% promedio; por ende, al terminar la ejecución de las 

actividades establecidas en la presente propuesta de intervención educativa, la mayoría de la 

población objeto de estudio desarrolla y fortalece microhabilidades de comprensión lectora 

relacionadas con juzgar el texto de manera personal emitiendo juicios, diferenciar hechos de 
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opiniones, reaccionar frente a lo planteado en el texto y analizar a intención del autor, entre otras. 

Sin embargo se requiere profundizar en lo relacionado con las habilidades para producir un juicio 

que a su vez ocasione otro.   

Cada uno de los resultados evidenciados de manera comparativa entre las pruebas pre y 

postest, indican las bondades del diseño, implementación y evaluación de la estrategia de 

intervención educativa áulica propuesta en el presente estudio, logrando el desarrollo y 

fortalecimiento de las competencias lectoras asociadas específicamente con la fluidez y la 

comprensión.  

 

Encuesta III. Validación de la estrategia didáctica.   

Esta encuesta, aplicada vía formulario Google® a los estudiantes de grado Quinto 

participantes en el estudio, es de tipo exploratorio (anexo H) consta de 10 preguntas y pretende 

evidenciar la percepción, motivación e interés que tienen los escolares frente al aprendizaje luego 

de la aplicación de la intervención educativa planteada. Se obvian las preguntas 1 y 2 por 

referenciar el grupo etario al que pertenece y el género con que se identifica, variables 

demográficas que ya han sido citadas y que no han sido objeto de cambio durante el transcurrir 

de la aplicación de instrumentos.  

 

Figura 45. Resultados obtenidos en la pregunta 3 y 4 – Encuesta III 
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La aplicación de esta encuesta se hace necesaria para realizar el proceso de evaluación y 

retroalimentación en lo eferente a la implementación de la propuesta de intervención educativa, 

tomando en cuenta percepciones de los estudiantes, motivaciones, actitudes, aptitudes, 

apropiación del aprendizaje e impacto, entre otros. Así pues se obtiene que, frente a la pregunta 3 

y 4 (figura 45) la totalidad de estudiantes encuestados considera que la implementación de la 

propuesta de intervención educativa contribuye en su proceso de aprendizaje, haciendo que este 

sea más dinámico y entretenido. 

 

Figura 46. Resultados obtenidos en la pregunta 5 – Encuesta III 

 

Respecto a la pregunta 5 (figura 46) los estudiantes manifiestan que luego de la ejecución 

de la propuesta de intervención educativa mejoraron su proceso de aprendizaje al reconocer, 

desde su perspectiva, que la comprensión lectora es una herramienta útil a la hora de enfrentar 

diferentes situaciones de la vida cotidiana. Esto implica que, la comprensión lectora ayuda al 

desarrollo de competencias, fortaleciendo y mejorando procesos interpretativos que sirven para 

dar solución a diversas situaciones problémicas.  
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Figura 47. Resultados obtenidos en la pregunta 6 – Encuesta III 

 

En la pregunta 6 (figura 47) al indagar acerca del impacto motivacional luego de llevar a 

cabo el desarrollo de la propuesta de intervención educativa, una amplia mayoría (93,94%) 

considera que este es positivo, implicando desde su perspectiva, que les ayuda a adquirir saberes 

relacionados no sólo con diversas áreas del conocimiento sino también con otros campos y en 

contextos más allá de los académicos, como los de la vida cotidiana.  

 

Figura 48. Resultados obtenidos en la pregunta 7 – Encuesta III 

 

En cuanto a las respuestas obtenidas en la pregunta 7 (figura 48) relacionada con la 

percepción personal frente a la contribución del proyecto desarrollado, la mayoría de la 

población encuestada (72,73%) considera que les ayuda a mejorar los procesos de apropiación 

del saber en diversas áreas del conocimiento, dándole significación a este y permitiéndoles 

establecer relaciones entre la teoría y sus aplicaciones a situaciones de la vida cotidiana.  
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Figura 49. Resultados obtenidos en la pregunta 8 – Encuesta III 

 

De acuerdo con las respuestas obtenidas en la pregunta 8 (figura 49), los estudiantes 

encuestados consideran que la mayor ventaja ofrecida tras su participación en el desarrollo de la 

propuesta de intervención educativa es aquella relacionada con el aumento de la motivación 

frente al aprendizaje posibilitando el ser partícipes e involucrarse activamente dentro de su 

proceso de enseñanza aprendizaje con absoluta libertad y creatividad.  

En cuanto a las respuestas obtenidas en el numeral 9 (figura 50), los estudiantes 

encuestados consideran que la experiencia vivida ayuda a la apropiación del uso de herramientas 

digitales en los procesos de enseñanza aprendizaje, también se desarrollan habilidades y 

competencias tecnológicas, ya que este tipo de propuestas de intervención educativa se 

convierten en experiencias novedosas, alternativas, inclusivas e innovadoras que promueven el 

identificar y reconocer diversos RED para facilitar la enseñanza áulica y la construcción 

significativa del aprendizaje.  

 

Figura 50. Resultados obtenidos en la pregunta 9 – Encuesta III 
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Finalmente, las respuestas obtenidas en el ítem 10 (figura 51) relacionado con la 

perspectiva que tienen los estudiantes encuestados sobre el uso de las TIC para mejorar la 

comprensión lectora, la totalidad considera que este tipo de estrategias impactan de forma 

positiva, pues las declaran importantes e imprescindibles, confirmando su percepción positiva a 

la hora de su implementación y apropiación en la construcción y significación del aprendizaje.  

 

Figura 51. Resultados obtenidos en la pregunta 10 – Encuesta III 

 

Observaciones Tabla de Registro. 

Para presentar de manera asertiva los resultados obtenidos por medio de este instrumento, 

se indican 6 categorías de análisis dentro de las cuales se incluyen todos los ítems escritos en las 

tablas de registro, según lo establecido por cada criterio en sí mismo (figura 52).  Es importante 

señalar que algunos de estos ítems pudiesen corresponder a más de una de las categorías, de 

manera tal que por conveniencia se asigna a la que se considera de mayor afinidad dependiendo 

de las necesidades y objetivos de la presente investigación (figura 52). Así, por ejemplo, a pesar 

de considerar que la autoestima es un elemento multifactorial que puede hacer parte de varias de 

las categorías señaladas dependiendo de la perspectiva, se integra en “Pautas Comportamentales 

y Convivencia”.  
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Figura 52. Criterios de valoración agrupados según afinidad  

 
 

En cuanto a elementos asociados con habilidades sociales a partir del criterio de pautas 

comportamentales y convivencia, estas en su conjunto sufren un cambio ostensible desde varias 

perspectivas: una, la del respeto y la aceptación, pues disminuye la frecuencia y forma en que 

algunos estudiantes manifiestan desagrado y discordancia al seguir reglas y orden establecidos de 
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manera previa; dos, desde el autocontrol, ya que reflexionan y obran según su criterio; tres, desde 

la autonomía, al reconocer y aceptar sentimientos propios, cooperando de manera dispuesta y 

entusiasta; cuatro, desde la autoconciencia, al reconocer su forma de actuar y hacer aportes de 

forma independiente.  

Frente al criterio empatía e interacción empática, los resultados registran su aumento a lo 

largo de la implementación de la estrategia educativa, pues los estudiantes realizan acciones 

asertivas en cuanto a integrarse, colaborar y aceptar con menos beligerancia las decisiones 

grupales, viéndose afectada de manera positiva la interacción y dinámica entre pares y 

estudiante-docente. Además, a medida que avanza el proceso, los escolares ganan confianza y 

piden u ofrecen ayuda con facilidad, haciéndose mayor su empatía desde dos perspectivas: una, 

de la conciencia emocional, al comprender y respetar los sentimientos del otro; y dos, de la 

autonomía, al expresar y valorar necesidades, inquietudes y sentires.   

Respecto al criterio asociado con habilidades comunicativas a partir de la comunicación 

verbal, no verbal y la escucha atenta, se observan variaciones al desarrollarse cada sesión 

planteada en la propuesta de intervención educativa, con tendencia al aumento de las 

interacciones asertivas, tanto al expresarse como al escuchar, incluyendo aquellas en las que se 

pide opinión honesta sobre las actividades ejecutadas.  

En cuanto al criterio relacionado con la comprensión, la toma de decisiones y la solución 

de situaciones, se evidencia que el desarrollo de dichas habilidades y competencias aumenta pero 

no de manera general, aun cuando se obtienen hallazgos positivos desde la perspectiva del 

asertividad al tomar decisiones acordes a las situaciones planteadas, ponerse en el lugar del otro, 

mediar frente a posibles conflictos sin intervención docente y dar solución a situaciones 

problémicas.   
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Finalmente, en lo referente al criterio integración armónica a partir de la participación 

activa y la adaptación, se evidencian avances positivos frente a la participación, la realización a 

conciencia de las actividades de aprendizaje y la apropiación de TIC y RED adaptadas a su 

contexto académico. 

   

Otros Hallazgos  

Dentro de la observación no participante realizada durante la implementación de la 

propuesta de intervención educativa, se obtienen hallazgos relevantes por mencionar, aun cuando 

su presencia carece de ser continua o generalizada, resaltando la participación en cada actividad, 

con aumento progresivo manifiesto de entusiasmo y atención a las indicaciones dadas; y que van 

en el mismo sentido de los publicados por Benavidez y Tovar (2017), Garcés (2017), Ávila et al. 

(2018), Baena et al. (2018) y Calle-Álvarez y Gómez-Sierra (2020), entre otros. 

A pesar de presentarse algunas situaciones de conflicto que se solucionan asertivamente, 

se aprecia desarrollo de habilidades sociales, especialmente la empatía, reflejada en que los 

educandos son receptivos, participativos, cooperativos y prestan ayuda a sus pares. Al finalizar la 

ejecución de las actividades, se aprecian más cambios volviendo menos tensas algunas 

situaciones de interacción cotidiana. 

También se obtiene que durante la ejecución de la presente investigación, se logran 

resultados satisfactorios respecto a la creación de espacios áulicos para el desarrollo social a 

partir de estrategias tecnológicas e innovadoras, con actividades integradoras de posible 

transversalización, en lugar de reducirse sólo a la temporalización propia de este trabajo.  

De igual manera, se hace énfasis sobre la obtención de resultados sobresalientes que van 

más allá de los esperados o planteados en cada actividad, adicionales a las habilidades sociales 
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previamente planteadas, que incluyen entre otros: fortalecimiento positivo de la autoimagen; 

solicitud de pautas de tiempo y espacio para la recuperación del otro, proveyéndole confort y 

garantizando su bienestar; manifestaciones de generosidad, preocupación por el bienestar del 

otro, competitividad y exposición de los puntos de vista propios; disfrute al desarrollar algunas 

actividades; creación de vínculos y profundización de los ya existentes; adaptación e interacción 

de manera natural; uso de lenguaje apropiado, capacidad de escucha y respeto por la palabra; 

florecimiento del sentido del humor, paciencia, concertación y diálogo; asimilación natural de 

comportamientos afectivos y socialmente asertivos; seguridad en el desarrollo potencial de 

capacidades, habilidades, actitudes, aptitudes y destrezas; articulación del autocontrol, 

autoimagen, autoestima, autorregulación, autonomía, autoconocimiento y pensamiento crítico 

mediante vivencias significativas que transforman cualitativamente y soportan el desarrollo de la 

libre personalidad, pues el educando se apropia de su rol como agente activo en la construcción 

del conocimiento significativo desde la participación, la negociación, la pluralidad y el equilibrio 

emocional. 

 

Conclusiones  

Lo primero por señalar es que se alcanza el objetivo general de investigación, pues a 

partir de la implementación de una estrategia de intervención en aula basada en el aprendizaje 

guiado y el uso de RED en la población objeto de estudio, se logra describir su efecto sobre los 

niveles de comprensión y fluidez lectora.  

Respecto al primer objetivo específico, se logra diagnosticar el nivel de comprensión y 

fluidez lectora alcanzado por los estudiantes partícipes de la investigación, a partir de una prueba 

estandarizada, evidenciando que frente a la fluidez lectora en su componente velocidad, ubica a 
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la mayoría en nivel muy lento (66,67%) o lento (12,12%) y sólo unos pocos lo hacen en el nivel 

rápido (9,09%). Además, en lo referente al segundo componente de la fluidez lectora, la 

prosodia, cerca de la mitad de los estudiantes (48,48%) no alcanzan el nivel mínimo (nivel A) y 

ninguno llega al nivel máximo (nivel D).  

En este sentido, autores como Escurra (2003), Topping et al. (2007), González et al. 

(2016), Fumagalli et al. (2017), Amiama-Espaillat y Mayor-Ruíz (2018) y Ferroni et al. (2019) 

señalan que los lectores que no comprenden o asimilan un texto, deben hacer pausas constantes 

para decodificar las palabras y leer las oraciones, por lo que su lectura se vuelve lenta; y que una 

consecuencia importante de esto, es que por lo general, los sujetos con velocidad lectora lenta se 

vuelven apáticos a la lectura ya que les toma mucho tiempo hacerlo, lo que a su vez, los impulsa 

disminuir su tasa de lectura, creando un círculo vicioso que impacta negativamente en su 

desarrollo integral. En el mismo sentido, indican que el índice de calidad lectora es de gran 

importancia para la comprensión, pues permite una mejor interpretación y demuestra que el 

lector maneja amplio léxico, gramática y puntuación, entre otras.  

Así mismo, la prueba diagnóstica evidencia que en promedio, 39,39% de los estudiantes 

evaluados al inicio de la investigación alcanzan el nivel textual o literal de comprensión lectora, 

lo cual implica según Neira et al. (2015) y MEN (2018), que en ese momento los escolares 

presentan poca habilidad para dar solución a tareas en diferentes niveles de organización, 

partiendo de la palabra hasta llegar al texto en su conjunto. Los hallazgos también señalan que 

45,45% responden acertadamente las preguntas que evalúan el nivel inferencial de comprensión 

lectora, haciéndose evidente que antes de implementar la estrategia de intervención educativa, a 

los educandos se les dificulta elaborar ideas o asumir elementos que no están expresado 

explícitamente en el texto, relacionando lo leído con sus propias situaciones (Ugarriza, 2006; 
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MEN, 2018). Por su parte, al valorar el nivel crítico de comprensión lectora se halla que, en 

promedio, la mayoría (65,1%) de los escolares no alcanza este nivel, por lo que, de acuerdo con 

Cassany (2003) y MEN (2018) a estos escolares les cuesta comprender por sí mismos el 

propósito lingüístico del texto, las intenciones pragmáticas, los puntos de vista específicos y 

producir un juicio que a su vez genere otro.  

Lo anteriormente evidenciado además de ratificar la situación problémica que origina el 

presente estudio, sustenta la necesidad de diseñar, implementar y evaluar una propuesta de 

intervención educativa que propenda el desarrollo y fortalecimiento de las habilidades lectoras, 

específicamente la comprensión y fluidez, que se apoye en herramientas tecnológicas como RED 

para facilitar el proceso de enseñanza aprendizaje, tal como lo indican los resultados obtenidos 

en la encuesta I, donde se registra que este grupo de escolares conciben una percepción favorable 

frente al uso de este tipo de herramientas en procesos de socialización, aprendizaje y 

culturización, señalando así, a TIC y RED, como elementos motivadores y facilitadores de la 

enseñanza aprendizaje y la comprensión lectora en comparación con los métodos de enseñanza 

tradicional. De este modo se da cumplimiento al segundo objetivo específico, que da pauta para 

la ejecución del tercero.  

En lo referente a las observaciones registradas durante el desarrollo de cada una de las 

sesiones implementadas, los estudiantes partícipes de la investigación muestran grandes cambios 

comportamentales. Al inicio, prefieren no esforzarse, relegar la lectura a la casilla de obligación 

y ser apáticos con actitud poco asertiva frente al desarrollo de actividades basadas en lectura y 

comprensión de textos, entregando talleres incompletos y en ocasiones fuera de los plazos 

establecidos. Esta situación percibida, cambia durante la progresión en la ejecución de la 

estrategia de intervención educativa, pues los escolares prestan mayor atención e interés ante las 
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explicaciones y la puesta en marcha de cada actividad, hacen intervenciones asertivas, se 

esfuerzan por entregar las actividades propuestas y participan con honestidad al mencionar 

aspectos positivos y por mejorar frente a las actividades pedagógicas ejecutadas. Además, 

realizan estas con esmero, agrado y concentración, aun cuando requieren supervisión constante 

del docente, pues en algunos episodios, se desvían hacia otras labores diferentes a las asignadas 

en clase. 

Es relevante señalar que, el último objetivo específico se cumple al describir el impacto 

de la estrategia áulica desarrollada, siendo este positivo, pues a la luz de los resultados de la 

prueba postest se evidencia que, respecto a la fluidez lectora en su componente velocidad, el 

porcentaje de estudiantes en nivel muy lento se reduce en 9,15% y el nivel rápido y óptimo 

aumentan en promedio 21,21%; mientras que la fluidez en su componente prosodia, muestra una 

disminución porcentual mayor al 20% en el nivel A (más bajo) y un aumento mayor al 10% en el 

nivel D (más alto), al cual inicialmente no llega ningún escolar en la prueba diagnóstica. Estos 

hallazgos son consistentes con lo publicado por Castañeda et al. (2017), implicando el desarrollo 

de habilidades como leer de forma continua, haciendo pausas, realizando inflexiones de voz 

adecuadas, respetando las unidades de sentido y puntuación, con mínimos errores de 

pronunciación.  

Ahora bien, los resultados relacionados con los niveles de comprensión lectora también 

se describen como positivos, puesto que la prueba postest evidencia un aumento de 12,12% en el 

promedio de estudiantes que logran alcanzar el nivel literal de comprensión lectora, implicando 

el fortalecimiento de microhabilidades tales como diferenciar información relevante de 

secundaria, encontrar la idea principal, seguir instrucciones y secuencia de una acción, dar 
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sentido de una palabra con múltiples significados y dominar vocabulario básico según su edad, 

entre otros (Bustamante, 2014; MEN, 2018).  

En cuanto al nivel inferencial, en promedio, se logra pasar de 45,45% a 57,57% , 

resultados compatibles con lo publicado por Ugarriza (2006) y Colana y Cueva (2017), 

implicando un fortalecimiento de procesos cognitivos complejos que demandan tiempo y 

esfuerzo, junto con procesos lectores asociados con microhabilidades tales como predecir 

resultados, inferir eventos previsibles y secuencias lógicas, entrever la causa de determinado 

efecto y prever un final diferente, entre otras (Bustamante, 2014; MEN, 2018).  

En lo referente al nivel crítico de comprensión lectora, este se aumenta en 34,9% 

promedio, resultados que apoyan lo descrito por Colana y Cueva (2017) y Cuervo (2018) y que 

implican el desarrollo de microhabilidades como juzgar el texto de manera personal emitiendo 

juicios, diferenciar hechos de opiniones, reaccionar frente a lo planteado en el texto, analizar a 

intención del autor y producir un juicio que a su vez ocasione otro mediante la manifestación 

fenoménica de la mente, entre otras (Alfonzo y Mendoza, 2014; Bustamante, 2014; MEN, 2018). 

Además, los escolares cuentan ahora con mayor facilidad para que, al leer, puedan tomar 

decisiones en conciencia, de acuerdo con el contexto y construir discursos alternativos a partir de 

este (Cassany, 2003).  

Así pues, en conjunto, los resultados obtenidos dan respuesta a la pregunta investigativa, 

señalando que los procesos de aprendizaje relacionados con la comprensión y fluidez lectora en 

estudiantes de grado Quinto de la I.E. intervenida se pueden desarrollar y fortalecer a través de la 

implementación de estrategias didácticas basadas en la construcción del conocimiento a partir del 

aprendizaje guiado y mediadas por el uso de herramientas tecnológicas como RED. En el mismo 
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sentido, se confirman los supuestos teóricos, ya que la implementación esta estrategia tiene un 

efecto positivo sobre la fluidez y comprensión lectora de la población objeto de estudio.  

 

Discusión  

Un primer elemento de discusión, indica que la inclusión de TIC y RED como apoyo 

didáctico dentro de estrategias pedagógicas, facilita que los escolares puedan relacionar 

conocimientos previos con situaciones cotidianas en la construcción del conocimiento, dando 

significación al aprendizaje, coincidiendo con lo evidenciado por Cuervo (2018), Pulgar-Calvo et 

al. (2018), Fomichella y Alderete (2020), Ceballos-Marón y Sevilla-Vallejo (2020) y Neva 

(2021).  

Se confirma una vez más que la percepción favorable por parte del estudiantado frente al 

uso de TIC en procesos de socialización, aprendizaje y culturización, facilita la progresión de 

dichos procesos con implicaciones desfavorables mínimas o inexistentes; señalando así a este 

tipo de herramientas como elementos motivadores y facilitadores de la enseñanza aprendizaje en 

comparación con métodos tradicionales (Cuervo, 2018; Jiménez et al., 2018; Pulgar-Calvo et al., 

2018; Silva et al., 2019; Tacha, 2019; Ceballos-Marón y Sevilla-Vallejo (2020).  

Los resultados obtenidos en la presente investigación, respecto al uso de TIC y RED 

como una opción didáctica e innovadora que facilita y motiva el aprendizaje y que influencia 

positiva y significativamente el desarrollo y fortalecimiento de las competencias lectoras, 

específicamente la comprensión y fluidez, coincide con lo señalado por Pulgar-Calvo et al. 

(2018), Cuervo (2018), Durán et al. (2018); Jiménez et al. (2018); Silva et al. (2019), Ceballos-

Marón y Sevilla-Vallejo (2020) y Fomichella y Alderete (2020), quienes en investigaciones 
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publicadas evidencian, tanto cualitativa como cuantitativamente, las bondades de este tipo de 

recursos dentro de estrategias pedagógico didácticas.  

Para finalizar, en cuanto al análisis didáctico de la apropiación de RED dentro de las 

sesiones de clase, en el mismo sentido de lo aportado por Beltrán y Rojas (2016), Correa-Ospina 

y Martínez-Farfán (2018), Cuervo (2018), Suárez-Palacio et al (2018), Silva et al. (2019), 

Ceballos-Marón y Sevilla-Vallejo (2020), Fomichella y Alderete (2020), Neva (2021),se puede 

considerar a TIC y RED como proveedores de instrumentos a través de los cuales el docente 

programa estrategias didácticas que facilitan la orientación y organización sistémica de 

contenidos para enriquecer y evaluar el aprendizaje, no solo para satisfacer el trabajo de aula sino 

para fortalecer las habilidades sociales y optimizar los actos comunicativos en ambientes 

escolares inclusivos.  

 

Impacto  

La apropiación de herramientas tecnológicas en su forma de RED al interior del aula de 

clase como recurso didáctico, genera cambios motivaciones y actitudes asertivos dentro del 

proceso de aprendizaje de cada educando, apoyando su formación integral biopsicosocial y 

cultural. Con la apropiación de estas, se impacta positivamente el desarrollo y fortalecimiento de 

competencias lectoras relacionadas con la comprensión y fluidez, en este caso específico, la 

construcción del conocimiento desde la significación de aquellos elementos que aplicados a la 

solución de situaciones problémicas contextualizadas en la cotidianidad plasmadas en textos 

escritos, le brindan elementos de juicio posibles de proyectar en ámbitos más allá del académico.  

También se impacta de forma positiva no sólo la vida de los educandos sino también la 

deontología del cuerpo docente que labora en la I.E. intervenida al manifestar prerrogativas que 
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invitan a cambiar las prácticas de aula tradicionales conductistas por otras innovadoras 

constructivistas con Diseños Universales de Aprendizaje (DUA) que aprovechen la percepción 

positiva que, en general, tienen los educandos frente al uso de TIC, RED y demás herramientas 

digitales y su consideración como elementos dinamizadores y motivantes capaces de despertar 

interés por el aprendizaje en NNA.  

 

Recomendaciones 

Se recomienda al cuerpo docente en general, realizar procesos de educación continua y/o 

capacitaciones que les brinden herramientas para mejorar sus competencias tecnológicas y 

digitales con el fin de seguir trabajando en diseños curriculares inclusivos y dinámicos tendientes 

a la generación de ambientes de aprendizaje óptimos donde se faciliten los procesos de 

enseñanza aprendizaje y se privilegie la construcción del conocimiento y su significación. Esto 

incluye, diseñar, implementar y evaluar instrumentos pedagógicos a través de los cuales el 

docente programe estrategias didácticas que faciliten la orientación y organización sistémica de 

contenidos para enriquecer e innovar en el aprendizaje, no solo para satisfacer el trabajo de aula 

sino para fortalecer las habilidades sociales y optimizar los actos comunicativos en ambientes 

escolares inclusivos.  

En el mismo sentido, se recomienda profundizar aún más en la apropiación TIC y RED 

en otros aspectos interesantes o en una práctica prolongada o tal vez, ampliarla para incluir otros 

contenidos temáticos y otras asignaturas, promoviendo la interdisciplinariedad y transversalidad 

propias de la comprensión. Además de sugerir respetuosamente, repetir la implementación de la 

presente propuesta en próximos años lectivos, luego de ajustes y adaptaciones, haciéndola parte 

integral del currículo para este grado y nivel educativo.  
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A la I.E. se recomienda apoyar la ejecución de procesos investigativos y propiciar 

acondicionamiento de espacios para el desarrollo de estas, con el fin de enfocar esfuerzos 

tendientes al aumento de la calidad educativa. En este punto, también se considera el generar 

espacios de socialización entre docentes y directivos, donde se replanteen los modelos de 

enseñanza utilizados al interior de la I.E., exhortando a la proposición de experiencias que 

promuevan la significación del aprendizaje, disminuyendo el uso de la metodología tradicional.  

Es posible considerar dentro del impacto pedagógico, aquellos elementos de la propuesta 

relacionados con sus bondades en el aumento positivo de los niveles de comprensión lectora 

alcanzados por los estudiantes, pues su progresión en cuanto a la complejidad de habilidades y 

competencias desarrolladas, señala que la transformación de las prácticas pedagógicas que 

buscan facilitar el aprendizaje en ambientes alternativos e inclusivos, son garantía de 

mejoramiento continuo en la calidad educativa.  

A la comunidad académica y científica se recomienda utilizar los diversos aportes hechos 

en el presente estudio como base de otras investigaciones y se invita a que se generen estudios 

que vinculen tanto al estudiante como a su grupo familiar y que incluyan otro tipo de recursos 

tecnológicos y digitales, que abran infinitas posibilidades en el campo de aplicación áulica, no 

sólo en lenguaje sino en diversas áreas del conocimiento y en diferentes grados y niveles 

educativos, en procesos articulados, coordinados y prolongados en el tiempo.   

En cuanto a la posibilidad de plantear nuevas investigaciones, de manera respetuosa, se 

recomienda la realización de estudios comparativos longitudinales que den cuenta del impacto, 

oportunidades, fortalezas y limitantes, entre otros aspectos, con el fin de aportar elementos que 

enriquezcan la propuesta educativa y optimicen sus condiciones e implementación, en beneficio 

de todas las partes interesadas.   
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Anexo B. Consentimiento Informado 

 

 

 

 

 

 

Secretaria de Educación Departamental 

Municipio Puerto Escondido, Córdoba  

I.E. Sabalito Arriba 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

 

 

Yo, _______________________________________________________________ identificado 

con cc. _____________________________________calidad de padre de familia y/o acudiente 

de  ___________________________________________ ___________________ estudiante del 

grado Quinto de la I.E. Sabalito Arriba, en calidad de representante legal del menor 

mencionado, autorizo y doy consentimiento con la suscripción de este documento, para la 

participación de mi representado dentro de la investigación educativa “Aprendizaje Guiado, 

Recursos Digitales y Competencias Lectoras en estudiantes de Quinto Grado” a realizarse 

durante el presente año lectivo, conociendo de antemano los pormenores de su ejecución y 

sabiendo que dicho estudio cuenta con todas las condiciones de privacidad y confidencialidad 

requeridas en investigaciones bioéticas de altos estándares. Además después de haber sido 

informado por el investigador responsable y aclarado dudas, este también señala que el trabajo a 

realizar no conlleva ningún riesgo, ni se ofrece ninguna compensación por participar, ni requiere 

ningún gasto económico y no genera detrimento alguno de carácter educativo, académico, 

personal ni social, ni al estudiante, ni a su familia, ni a la institución, ni a la comunidad.  

 

En consecuencia, suscribe, 

 

 

 

 

Firma. ___________________________________ 

Nombre. 

Cc.  

Cel. 

Fecha.  
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Anexo C. Tabla de Registro o Anotaciones 

 
Tabla 25. Modelo tabla de registro 

Investigación. Aprendizaje Guiado, Recursos Digitales y Competencias Lectoescritoras en estudiantes de Quinto Grado  

Instrumento. Tabla de Registro y Anotaciones 

Estudiante.  

Edad.   Fecha.  

    

Criterios N AV F S Observaciones 

Comprende situaciones que se presentan      

Comprende y respeta los sentimientos del otro      

Expresa y valora necesidades y sentimientos       

Reconoce y acepta sus propios sentimientos      

Es empático      

Pide / Ofrece ayuda      

Reconoce su forma de actuar y es paciente      

Coopera de manera dispuesta      

Escucha atentamente      

Hace aportes de forma independiente      

Obra según su criterio y reflexiona      

Participa positivamente       

Intenta resolver conflictos sin ayuda de un adulto      

Interactúa con sus pares       

Se integra colabora y acepta las decisiones del grupo      
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Se siente parte del grupo      

Se adapta a diferentes ambientes       

Se comunica de manera gestual      

Se comunica de manera no verbal      

Se comunica verbalmente      

Se expresa corporalmente       

Sigue las reglas y el orden establecido       

Sigue pautas comportamentales señaladas      

Soluciona situaciones problémicas      

Tiene autoestima      

Toma decisiones asertivamente      

Fuente. Adaptado de Viña (2019) 
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Anexo D. Prueba Pretest. Habilidades Lectoras I 
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Anexo E. Prueba Postest. Habilidades Lectoras II    
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Anexo F. Encuesta I. Motivación frente al uso de Recursos Digitales en el Aprendizaje11 

 

  

 
11 Disponible en 

https://docs.google.com/forms/d/1nAYEjbnakB_7Cb1SfDCPw39qRRapXKrR1GqeSiaL1gc/edit?usp=forms_home

&ths=true   

https://docs.google.com/forms/d/1nAYEjbnakB_7Cb1SfDCPw39qRRapXKrR1GqeSiaL1gc/edit?usp=forms_home&ths=true
https://docs.google.com/forms/d/1nAYEjbnakB_7Cb1SfDCPw39qRRapXKrR1GqeSiaL1gc/edit?usp=forms_home&ths=true
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Anexo G. Encuesta II. Saber – TIC12 
 

 

 
12 Disponible en 

https://docs.google.com/forms/d/1lT3PXiZuzsA9dO7MjLr0Dkl8vxmi9G97aOe_OPb1_84/edit?usp=forms_home&t

hs=true  

https://docs.google.com/forms/d/1lT3PXiZuzsA9dO7MjLr0Dkl8vxmi9G97aOe_OPb1_84/edit?usp=forms_home&ths=true
https://docs.google.com/forms/d/1lT3PXiZuzsA9dO7MjLr0Dkl8vxmi9G97aOe_OPb1_84/edit?usp=forms_home&ths=true
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Anexo H. Encuesta III. Validación Estrategia Educativa13 

 

  

 
13 Disponible en https://docs.google.com/forms/d/1b77oTvWMKBrADcPZBP9m-

45RZMN21MrNrXJxxjIJvIw/edit?usp=forms_home&ths=true   

https://docs.google.com/forms/d/1b77oTvWMKBrADcPZBP9m-45RZMN21MrNrXJxxjIJvIw/edit?usp=forms_home&ths=true
https://docs.google.com/forms/d/1b77oTvWMKBrADcPZBP9m-45RZMN21MrNrXJxxjIJvIw/edit?usp=forms_home&ths=true
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Anexo I. Plan de Estudios Grado Quinto - Lenguaje Período I y II  

Tabla 26. Malla Curricular I.E. Sabalito Arriba - Lenguaje, grado Quinto, Primer Período     
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Tabla 27. Malla Curricular I.E. Sabalito Arriba - Lenguaje, grado Quinto, Segundo Período 
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Anexo J. Guías Escolares 

Plan de aula – Semana 1 – La Narración  
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 Plan de aula – Semana 2. El Mito 
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Plan de aula – Semana 3. La Leyenda 
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Plan de aula – Semana 4. El Poema  
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Plan de aula – Semana 5. El Símil  
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 Plan de aula – Semana 6. Textos Descriptivos  
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Anexo K. Material Plan de Aula - La Narración 

 

Figura 53. Miniatura PPT - Pla de Aula. La Narración 

 
Nota. La figura muestra la miniatura de la PPT diseñada como apoyo en la actividad de clase denominada La 

Narración.  Fuente. Pinzón (2019). Esta, junto a la totalidad del material de apoyo se encuentra disponible en 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E  
 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E
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Anexo L. Articulación con el PTA 

 
Tabla 28. Operacionalización cartilla Entre Textos del PTA - Lenguaje, grado Quinto, Primer Período 

Asignatura. Lenguaje Grado. Quinto Período. Primero 

Estándar 
DBA 

Literal Proceso Subproceso 

L
it

er
a
tu

ra
 Elaboro hipótesis de lectura 

acerca de las relaciones entre los 

elementos constitutivos de un 

texto literario, y entre éste y el 

contexto 

Leo diversos tipos de textos literarios: relatos mitológicos, leyendas, 

cuentos, fábulas, poemas y obras teatrales (Desafío 1,4, 5)14 

Reconozco, en los textos literarios que leo, elementos tales como tiempo, 

espacio, acción, personajes (Desafío 1, 4, 5) 

Relaciono las hipótesis predictivas que surgen de los textos que leo, con su 

contexto y con otros textos, sean literarios o no (Desafío 4, 5) 

Lee textos en voz alta con un 

volumen acorde al público y 

lugar en el que se encuentra.  

(Desafío 1, 2, 4, 5, 6, 7, 10) 
 

Comprende un texto leído. 

(Desafío 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 10) 
 

Usa conectores de continuidad, 

condición, oposición, y orden 

para dar coherencia al texto. 

(Desafío 3, 7) 
 

Interpreta la información que se 

presenta en mapas, gráficos, 

cuadros, tablas y líneas del 

tiempo.  

(Desafío 6, 7, 9) 
 

Consulta diversas fuentes, 

organiza y selecciona la 

información a presentar. 

(Desafío 8) 
 

Escribe artículos de opinión y 

biografías.   

(Desafío 8, 9) 

P
ro

d
u

cc
ió

n
 t

ex
tu

a
l 

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 

o
ra

l 
y
 e

sc
ri

ta
  

Produzco textos escritos que 

responden a diversas necesidades 

comunicativas y que siguen un 

procedimiento estratégico en su 

elaboración 

Produzco la primera versión de un texto informativo, atendiendo a 

requerimientos (formales y conceptuales) de la lengua castellana, con 

énfasis en algunos aspectos gramaticales (concordancia, tiempos verbales, 

nombres y pronombres entre otros) y ortográficos (Desafío 1, 3, 6, 8, 9, 10) 

Determino algunas estrategias para buscar, seleccionar y almacenar 

información: resúmenes, cuadros sinópticos, mapas conceptuales y fichas 

(Desafío 1, 2, 3, 5, 6, 7, 10) 

Produzco textos orales, en 

situaciones comunicativas que 

permiten evidenciar el uso 

significativo de la entonación y la 

pertinencia articulatoria 

Organizo mis ideas para producir un texto oral, teniendo en cuenta mi 

realidad y mis propias experiencias (Desafío 2, 3, 5) 

C
o
m

p
re

n
si

ó
n

 e
 

In
te

rp
re

ta
ci

ó
n

 

Comprendo diversos tipos de 

texto, utilizando algunas 

estrategias de búsqueda, 

organización y almacenamiento 

de la información 

Leo diversos tipos de texto: descriptivo, informativo, narrativo, explicativo y 

argumentativo (Desafío 1, 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10) 

Fuente. Elaboración propia  

 

 
14 “Desafío” es el nombre que recibe cada grupo de actividades planteadas en las cartillas del PTA. 
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Tabla 29. Operacionalización cartilla Entre Textos del PTA - Lenguaje, grado Quinto, Segundo Período 

Asignatura. Lenguaje Grado. Quinto Período. Segundo 

Estándar 
DBA 

Literal Proceso Subproceso 

L
it

er
a
tu

ra
 Elaboro hipótesis de lectura 

acerca de las relaciones entre 

los elementos constitutivos 

de un texto literario, y entre 

éste y el contexto 

Leo diversos tipos de textos literarios: relatos mitológicos, leyendas, cuentos, 

fábulas, poemas y obras teatrales (Desafío 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 

22, 23, 24, 25, 26) 

Reconozco, en los textos literarios que leo, elementos tales como tiempo, espacio, 

acción, personajes (Desafío 11, 12, 13, 14, 15, 16, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26) 

Propongo hipótesis predictivas acerca de un texto literario, partiendo de aspectos 

como título, tipo de texto, época de la producción, etc. (Desafío 11, 12, 14)  

Comparo textos narrativos, líricos, y dramáticos, teniendo en cuenta algunos de 

sus elementos constitutivos (Desafío 13, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26) 

Lee textos en voz alta con un 

volumen acorde al público y 

lugar en el que se encuentra 

(Desafío 11, 12, 13, 14, 15, 16, 

19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26)  
 

Comprende un texto leído 

(Desafío 11, 12, 13, 14, 15, 16, 

17, 19, 20, 21, 23, 24, 25, 26) 
 

Reconoce elementos de la lírica 

que refuerzan el significado de 

los poemas y los caligramas 

(Desafío 12, 14)  
 

Usa conectores de continuidad, 

condición, oposición, y orden 

para dar coherencia al texto 

(Desafío 18, 19)  
 

Reconoce las clases de palabras 

y comprende que cada una de 

ellas tiene un uso diferente en 

las oraciones de textos dados 

(Desafío 18)  
 

Consulta diversas fuentes, 

organiza y selecciona la 

información a presentar 

(Desafío 19) 

P
ro

d
u

cc
ió

n
 t

ex
tu

a
l 

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 

o
ra

l 
y
 e

sc
ri

ta
  

Produzco textos escritos que 

responden a diversas 

necesidades comunicativas y 

que siguen un procedimiento 

estratégico en su elaboración 

Produzco la primera versión de un texto informativo, atendiendo a requerimientos 

(formales y conceptuales) de la lengua castellana, con énfasis en algunos aspectos 

gramaticales (concordancia, tiempos verbales, nombres y pronombres entre otros) 

y ortográficos (Desafío 11, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 24, 25, 26) 

Produzco textos orales, en 

situaciones comunicativas 

que permiten evidenciar el 

uso significativo de la 

entonación y la pertinencia 

articulatoria 

Elaboro un plan para la exposición de mis ideas (Desafío 11, 12, 13, 16, 17, 18, 

19, 20, 21, 22) 

C
o
m

p
re

n
si

ó
n

 e
 

In
te

rp
re

ta
ci

ó
n

 

Comprendo diversos tipos de 

texto, utilizando algunas 

estrategias de búsqueda, 

organización y 

almacenamiento de la 

información 

Comprendo los aspectos formales y conceptuales (en especial: características de 

las oraciones y formas de relación entre ellas), al interior de cada texto leído 

(Desafío 13, 14, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26) 

Fuente. Elaboración propia  
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Anexo M. Desafíos del PTA Implementados - Cartilla Entre Textos 
 

  Figura 54. Miniatura Desafíos implementados - Cartilla Entre Textos 

 
Nota. La figura muestra la miniatura de los Desafíos (Cartilla Entre Textos). Esta, junto a la totalidad del material de apoyo se encuentra disponible en 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E
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Anexo N. Material de Lectura “El Cuento del Jueves” 

Figura 55. Miniatura Material de Lectura 

Nota. La figura muestra la miniatura del material de lectura Colección Semilla utilizado para la estrategia El Cuento del Jueves. Esta, junto a la totalidad del 

material de apoyo se encuentra disponible en https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E 
 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E
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Anexo O. Podcast 

 

 

 

Nota. La figura muestra la miniatura del material de lectura Colección Semilla utilizado para la estrategia El Cuento 

del Jueves. Esta, junto a la totalidad del material de apoyo se encuentra disponible en 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E 
 

 

 

 

 

 

https://drive.google.com/drive/folders/18_VDk4c31fTlaWBOiHwIjeWkTXOfY48E
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Anexo P. Cronolectura 
 

Fase 1. Lectura Rápida  

 

Estudiante. ______________________________________________ Fecha.____________ 

Número de palabras leídas la última vez. _________________ 

 

GUISO PINGÜINO CIGÜEÑA GUISADO AGUA AMBIGÜEDAD 

GUANTE ÁGUILA 
HAMBURGUES

A 
GUINEA YEGUA JUGUETE 

GUISANTE GUILLERMO VERGÜENZA CEGUERA GUINDA BILINGÜE 

PORTUGUÉS GUARDERÍA GUERRERA HIGUERA GUAPA GUERRILLA 

GUERRERO JERINGUILLA PIRAGÜISTA AGUIJÓN GUAY MERENGUE 

GUERRA GUITARRISTA HOGUERA JILGUERO LIGUE LENGÜETA 

GUEPARDO GUARDAR MANGUERA GUIÑOL GUAPO GÜEVEJAR 

LINGÜÍSTICA GUITARRA ANTIGÜEDAD AGÜITA GUÍA UNGÜENTO 

GUILLOTINA GUIÑAR DESAGÜE ENAGÜA LENGUA AMORTIGUAR 

DROGUERÍA GUINDILLA PARAGÜERO MENGUAR GUIÓN SANTIGUAR 
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Fase 2. Lectura Rápida  

 

Estudiante. ______________________________________________ Fecha.____________ 

Número de palabras leídas la última vez. _________________ 

 

 

EXCAVADORA TÓXICO EXTREMO SEXTO LÉXICO EXTERIOR 

EXPLORADOR EXTERNO ASFIXIAR SEXUAL TEXTURA EXISTIR 

EXTRANJERO TEXTO EXCITANTE MÁXIMO EXPLICAR XENOFOBIA 

EXCELENTE EXTRA CONVEXO LEXEMA EXIGIR EXPOSICIÓN 

EXTRAORDINARIO BOXEO EXPONER ÓXIDO FLEXIBLE EXPERIMENTO 

EXTRAVAGANTE EXTENSO EXPÓSITO EXITOSO PRÓXIMO EXTINTOR 

EXPLICACIÓN SAXOFÓN ÉXITO EXPÓSITO TAXISTA XILÓFONO 

EXPLORADORA OXÍGENO EXCESO EXAMEN EXPRIMIR EXAMINADOR 

EXPRIMIDOR DISLEXIA EXÓTICO MÁXIMA TAXI BOXEADOR 

EXPLOTAR ANEXO EXPLORAR HEXÁGONO SEXTA MIXTO 
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Fase 3. Lectura Rápida  

 

Estudiante. ______________________________________________ Fecha.____________ 

Número de palabras leídas la última vez. _________________ 

 

LITERATURA GROENLANDIA ARQUITECTURA MONASTERIO 

NATURALEZA VACACIONES BIOGRAFÍA ROTULADORES 

BOLÍGRAFO ANDALUCÍA TRIÁNGULO CANTIMPLORA 

MARIQUITA ASPIDISTRA CUADRILÁTERO EXPLORADORA 

COCODRILO PELIRROJA COMPUTADORA MOTOCICLETA 

ORDENADOR MERCADILLO FRIGORÍFICO EXPOSICIONES 

CONFERENCIA SUPERMERCADO INGREDIENTE EMPANADILLAS 

MURCIÉLAGO ESTRATEGIA BALONCESTO CIRCUNFERENCIA 

GOLONDRINA CONOCIMIENTO ZAPATILLAS CONSTITUCIÓN 

MATEMÁTICAS AUSTRALIA CENICERO MITOLOGÍA 

GRAFOMOTRICIDAD SOLIDARIDAD EXPERIMENTO CONTRAPORTADA 

OPERACIONES PLUSCUAMPERFECTO SEMIDESNATADO SUBJUNTIVO 

INVERTEBRADOS ORNITORRINCO ENTRELAZADO ESCRITURA 

SEPTIEMBRE FISIOTERAPEUTA AYUNTAMIENTO SABIDURÍA 

ALIMENTACIÓN ESPERMATOZOIDE ENVENENADO AUTOMÓVIL 
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Fase 4. Lectura Rápida  

 

Estudiante. ______________________________________________ Fecha.____________ 

Número de palabras leídas la última vez. _________________ 
 

 

Sueños que soñamos 

 

Anoche soñé que tenía unas alas grandes, blancas, suaves y muy bonitas. Con ellas volaba y 

volaba por encima de las casas, los edificios y los parques. Entre las nubes estaban Cecilia la 

tortuga y Andrés el conejo, mis mejores amigos. Ellos jugaban muy contentos con una nube, 

aunque no tenían alas como las mías.  

 

Me acerqué flotando y les dije: — Hola amigos, ¿puedo jugar con ustedes? 

- Claro Rafa, solo tienes que volar y llevarnos a nuestra casa - dijeron ellos. 

 

Cuando empezamos a volar, la nube nos persiguió por el cielo hasta alcanzarnos.  

La sentí muy cerca de mi cara, era fría, húmeda y peluda.  

 

En ese mismo instante me desperté y ¿saben lo que vi? Encima de mí estaba Sony, mi perro, 

lamiendo mi cara y haciéndome cosquillas con sus orejas.  

Fue un sueño muy divertido.  

                    

Rafael. “Sueños que soñamos”  

Cuadernillo de prueba saber lenguaje (ICFES, 2014) 
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Fase 5. Lectura Rápida  

 

Estudiante. ______________________________________________ Fecha.____________ 

Número de palabras leídas la última vez. _________________ 
 

 

EL APRENDIZAJE CANINO 

 

Todo perro ofrece a su amo comprensión y aprecio; sin embargo, el animal puede también 

memorizar algunos comportamientos específicos. Porque el perro desea quedar bien con su amo, 

aprenderá todo lo que este quisiera enseñarle. 

 

El aprendizaje canino se da por acumulación de experiencias, con sus consiguientes premios o 

castigos. Por ejemplo, cuando se le pone una correa por primera vez, el perro queda sorprendido 

porque no sabe de qué se trata. Habrá que convencerlo de que la idea es caminar juntos. Cuando 

entienda este propósito, él mismo buscará la correa para que el amo lo saque a pasear. 

 

Mientras más pronto el amo eduque a su cachorro, mejores resultados logrará y se ganará el 

respeto del animalito. 

 

 Tomado de http://razonamiento-verbal1-blogspot.com/2014/01/comprensión-de-

lectura-para niños-html. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.google.com/search?rlz=1C1EKKP_esCO810CO810&sxsrf=ALeKk03jVhXCZkCmWFeE5lT1PLuc2D3OmA:1617082533069&q=http://razonamiento-verbal1-blogspot.com/2014/01/comprensi%C3%B3n-de-lectura-para+ni%C3%B1os-html.&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwiEwNLvpdfvAhU1ElkFHRwtAgIQBSgAegQIARA1
https://www.google.com/search?rlz=1C1EKKP_esCO810CO810&sxsrf=ALeKk03jVhXCZkCmWFeE5lT1PLuc2D3OmA:1617082533069&q=http://razonamiento-verbal1-blogspot.com/2014/01/comprensi%C3%B3n-de-lectura-para+ni%C3%B1os-html.&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwiEwNLvpdfvAhU1ElkFHRwtAgIQBSgAegQIARA1
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Fase 6. Lectura Rápida  

 

Estudiante. ______________________________________________ Fecha.____________ 

Número de palabras leídas la última vez. _________________ 
 

 

LA GRANJA 

 

Había una vez un granjero que vivía en una granja muy bonita con su esposa y sus hijos; todos 

ayudaban con la cría y el cuidado de distintos animales y cultivos. Los animales que vivían allí 

estaban muy contentos por el buen trato que recibían. Un día decidieron hacer una obra de teatro 

en donde representaran algunas de sus características de forma divertida; esa tarde prepararon los 

últimos detalles para su presentación y luego se fueron a dormir.  

 

Al día siguiente se reunieron en el granero y comenzó la presentación: los animales grandes 

como el toro, se disfrazaron de animales pequeños como el perro; otros con poco pelo como el 

marrano lo hicieron de animales peludos como la oveja, algunos que galopaban como el caballo 

se disfrazaron de saltarines como la rana, y otros que nadaban como el pez se disfrazaron de 

voladores como el pájaro. Fue un momento de risa y alegría para todos. 

 

El granjero y su familia se sintieron muy orgullosos de sus animales, así que el granjero les dijo: 

“¡Faltó mi actuación!”. Todos los animales sorprendidos volvieron a sus lugares y el granjero 

moviendo su cuerpo de una forma extraña, dijo: “¡Muchas gracias a todos, me voy feliz como 

una lombriz!”  

 

Ana Maribel Mejía Mesa. “La granja”  

Cuadernillo de prueba saber lenguaje (ICFES, 2015).  
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Anexo Q. Registro Resultados Cronolectura 
 

Figura 56. Tabla de registro: Resultados Cronolectura 

Registro Resultados Cronolectura  

Estudiante Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5  Fase 6 

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

       

  


