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Resumen  

 

Frente a las demandas que el Estado colombiano hace a la universidad en el sentido de 

formar profesionales en las diversas disciplinas con “desempeños asociados a la lectura, el 

pensamiento crítico y al entendimiento interpersonal,” estuvo la preocupación en esta 

investigación por la pertinencia de los cursos básicos en lectura y escritura que ofrecen las 

universidades a los estudiantes en los primeros semestres, y concretamente los perfiles de 

los docentes  que los orientan relacionados con su formación académica, su experiencia en 

el campo de la lectura y la escritura;  el diseño del programa para la orientación del curso, 

los materiales y las estrategias pedagógicas que emplean; su actualización permanente y el 

tipo de vinculación laboral que les ofrece la universidad.  

Palabras claves: Cursos básicos, lectura crítica, estrategia, perfil docente, 

intervención pedagógica. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Abstract 

 

Confront to the demands that the Colombian state’s has done to the universities in the sense 

of forming professionals in the diverse disciplines with “performances associated with the 

reading, the critical thought and the interpersonal understanding”, there is a concern for the 

relevancy of the basic courses in reading and writing that the universities offer to the 

students in the first semesters and concretely the profiles of teachers who orientate them 

related to his professional  education, their experience in the field of the reading and the 

process of writing; the design of the program for the deal of  the  course, the materials and 

the didactic strategies which they apply; their needs to be update and in continuous 

monitoring and the kind of  active participation in programs of pedagogical – research 

activity. 

Keywords: basic courses, critical reading, strategy, profile of teacher, intervention 

teacher 
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UNIVERSIDAD                                
 

Capítulo 1 

Introducción 

Esta investigación surgió en el marco de la maestría en docencia de la Universidad de la 

Salle.  Se inscribe en la línea de investigación “Educación, lenguaje y comunicación” y en el 

macroproyecto “Estrategias de enseñanza de la lectura”, el cual fue presentado por la tutora que 

acompañó el proceso de formación investigativa y asesoró el desarrollo del proyecto de 

investigación: Gloria Marlene Rondón Herrera.  De esta manera la investigación se inscribió en el 

contexto de la enseñanza de la lectura crítica en los cursos básicos de la universidad. 

El Estado colombiano demanda de la universidad la formación de profesionales en las 

diversas disciplinas con desempeños asociados a la lectura, el pensamiento crítico y el 

entendimiento interpersonal.  En ese marco, surgió la preocupación por caracterizar los cursos 

básicos en lectura que ofrecen las universidades a los estudiantes en los primeros semestres con 

respecto a la enseñanza de la lectura crítica. 

Para tal efecto, se eligió una muestra representativa, acorde con el problema y los 

instrumentos seleccionados para la recolección de información: en primer lugar, se 

implementaron dos grupos focales (GF) con docentes de dos universidades de Bogotá: 

Corporación Universitaria Minuto de Dios –UNIMINUTO – en el curso denominado 

Comunicación Escrita y Procesos Lectores (CEPLEC), con un grupo conformado por diecisiete 

docentes, y Universidad Nacional Abierta y a Distancia –UNAD-, con un grupo de siete docentes 

vinculados al curso básico Competencias Comunicativas.  Así se logró la caracterización de los 

cursos, para diseñar luego una propuesta pedagógica que permita al cuerpo docente que orienta 

cada curso desarrollar procesos de lectura en pro de la formación y el desarrollo del pensamiento 

crítico de los estudiantes que inician sus carreras de pregrado en dichas universidades.   
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En segundo lugar, se diseñó y aplicó una entrevista en profundidad (EP) a expertos en el 

tema de la lectura en la universidad.  La muestra representativa para la aplicación de la entrevista 

en profundidad estuvo conformada por las docentes investigadoras Gloria Rincón Bonilla y 

Blanca González, quienes cuentan con una amplia producción intelectual en el objeto de estudio, 

y por el docente de aula del CEPLEC, Camilo Ramírez, quien a su vez tiene una vasta 

experiencia en el campo de la enseñanza universitaria. 

En tercer lugar, se realizó una observación sistemática participante (OSP) a docentes que 

integraron los grupos focales y que durante su desarrollo se mostraron interesados en hacer parte 

de la investigación permitiendo ser observados.  De esta manera, se logró observar la práctica 

pedagógica de dos docentes de la UNAD y de tres docentes de UNIMINUTO. 

El trabajo etnográfico realizado con dicha población y muestra representativa se 

desarrolló con un enfoque cualitativo, etnográfico y en perspectiva crítica, de lo cual se da cuenta 

en los cinco capítulos en que está organizado este informe.  El capítulo 1, Introducción, contiene 

el planteamiento del problema, las características principales de la investigación, la descripción 

de la población con la que se trabajó y el estado en el cual se encontraba la temática sobre lectura 

crítica en la universidad.  Así mismo, se exponen los antecedentes del problema investigado.  

Una vez identificado el problema, el grupo de investigación enfocó su objetivo general a 

caracterizar los cursos básicos de lectura que se ofrecen a los estudiantes de primeros semestres 

en las universidades UNAD y UNIMINUTO, para hacer viable el diseño de una propuesta 

pedagógica que, de acuerdo con unos lineamientos específicos, cualifique los cursos en favor del 

desarrollo del pensamiento crítico.  En el capítulo 2, desde una óptica teórica se fundamenta el 

trabajo de investigación, presentando los principales conceptos que sustentaron la investigación 

desde su diseño metodológico hasta cada una de las tres categorías emergentes en la etapa de 

destilación de información.  El capítulo 3 describe y explica las principales características del 
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diseño metodológico cualitativo etnográfico utilizado en la investigación, lo justifica y describe 

sus técnicas e instrumentos.  El capítulo 4 presenta la interpretación de los datos recolectados.  El 

capítulo 5 expone las conclusiones y la prospectiva de la investigación en función de sus 

hallazgos, la pregunta de investigación abordada y los objetivos inicialmente planteados.  Al final 

se presentan las referencias de los materiales consultados en el desarrollo del trabajo. 

1.1. Justificación. 

Desde su experiencia como docentes en educación superior, los investigadores notaron 

que en sus universidades el trabajo de lectura en los cursos básicos que se ofrecen a los 

estudiantes en los primeros semestres de pregrado no es suficiente, ni del todo pertinente, para 

formar los lectores que requiere la universidad en pro de la formación integral, el pensamiento 

crítico, la construcción de conocimiento y el desempeño profesional.  La forma en que los 

estudiantes universitarios aprendieron a leer durante sus primeros años de colegio y la manera 

cómo prosiguieron esas prácticas de lectura durante su proceso de formación en los ciclos de 

educación básica y media son causantes de muchas de sus carencias en la educación superior; 

problema que se agudiza si se tiene en cuenta que los estudiantes de este último nivel ya deben 

interactuar autónoma y significativamente con los textos que se abordan en la universidad. 

Ver cómo se atiende a éste problema en los cursos básicos de lectura que ofrecen las 

universidades dentro de sus planes de estudio en los primeros semestres –sin resultados 

significativos hasta el momento–hizo pertinente esta investigación.  Leer y pensar críticamente en 

la universidad es una condición para que el estudiante se asuma desde el comienzo en su proceso 

de formación con mayor confianza; entonces, necesita sentirse orientado por un docente 

competente en la enseñanza de la lectura, que le muestre a través de unas estrategias pedagógicas 

adecuadas cómo puede asumirse como un lector capaz de razonar sobre un tema, problema o 

situación, con claridad, precisión, pertinencia y lógica. 
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Atendiendo las cuatro fases del proceso investigativo, fue factible llevar a cabo esta 

investigación durante los dos años de formación de la maestría. Primera fase: identificación del 

problema, antecedentes y población relacionada.  Segunda fase: diseño de los instrumentos y 

recolección de la información.  Tercera fase: análisis de la información recolectada.  Cuarta fase: 

interpretación de los resultados.  Estas fases se realizaron en las fechas y tiempos establecidos, 

con calidad y rigurosidad.   

En líneas generales, este proyecto de investigación ha buscado beneficiar en primera 

instancia a los docentes de las universidades vinculadas a la investigación, toda vez que se 

presenta una propuesta pedagógica, que le permite a los docentes que orientan los cursos 

intervenidos repensar su práctica profesional en el marco de la enseñanza de la lectura crítica y, 

así, hacerse corresponsables de la actividad lectora en el aula de clases.   

1.2.  Descripción del problema. 

Las inquietudes manifiestas en los antecedentes por parte de los tres investigadores 

estuvieron relacionadas con el diseño, planeación y ejecución del curso básico de lectura que 

ofrecen las dos universidades vinculadas a la investigación.  Estas inquietudes adquirieron mayor 

relevancia tras una primera revisión a la programación curricular del curso que se ofrece en las 

dos universidades para fortalecer las competencias comunicativas de los estudiantes en todos los 

programas; especialmente en lo relacionado con la lectura como conjunto de habilidades y no con 

la lectura crítica como proceso, que debe ser orientada por un docente idóneo, formado en 

pedagogía de la lectura, con experiencia en este campo, que responda a los intereses de los 

estudiantes en relación con la importancia de la lectura crítica en su proceso de formación 

integral.  Las razones expuestas acercaron al grupo de investigación al planteamiento de la 

pregunta que orientó el rumbo de la investigación:  
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 “¿Qué propuesta pedagógica puede mejorar al interior del curso básico de lectura su 

diseño, planeación y ejecución, para orientar un proceso de lectura crítica que permita el 

desarrollo del pensamiento crítico, en pro de la formación y el desarrollo profesional de los 

estudiantes?” 

1.3.  Objetivos  

1.3.1.  Objetivo general.  Caracterizar los cursos básicos de lectura que se ofrecen a los 

estudiantes de primeros semestres de las universidades UNAD y UNIMINUTO, para 

diseñar una propuesta pedagógica que, acorde a unos lineamientos, cualifique estos cursos 

en pro del desarrollo de un pensamiento crítico. 

1.3.2.  Objetivos específicos 

 Describir el propósito institucional, los contenidos programáticos, los materiales y 

las estrategias del curso básico de lectura, para identificar sus deficiencias en la 

perspectiva de mejoramiento del curso básico. 

 Conocer la concepción de lectura crítica desde la cual el docente orienta el curso 

básico como elemento fundamental en el diseño de una propuesta pedagógica de 

mejoramiento. 

 Identificar las estrategias de enseñanza de la lectura que emplea el docente al 

interior del curso básico de lectura, para mejorar su intervención pedagógica. 
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Capítulo 2 

Revisión de la literatura 

2.1.  Antecedentes. 

Para esta investigación el estudio de los antecedentes estuvo relacionado con las 

siguientes consideraciones: los intereses académicos de los investigadores, el rastreo 

bibliográfico sobre el desarrollo de la lectura crítica al interior de los cursos básicos de lectura de 

las universidades observadas y, por último, la pertinencia del tema con la línea de investigación 

de la Maestría en Docencia de la Universidad de la Salle, “Educación, lenguaje y comunicación”, 

y el macro proyecto “Estrategias de la enseñanza de la lectura”. 

En primer lugar, se optó por realizar una exploración de trabajos de investigación a nivel 

de maestría teniendo como parámetro de selección la fecha de realización: año 2000 en adelante.  

En esta exploración, a nivel nacional se hallaron tres tesis relacionadas:  

 Ruíz, R.  (2011).  Estrategias cognitivas y metacognitivas para el desarrollo de la 

lectura crítica.  (Tesis de Maestría, Biblioteca de la Universidad de la Salle).  De cara al 

problema de investigación, este trabajo permitió identificar cómo influye la 

implementación de estrategias cognitivas y metacognitivas en el desarrollo de las 

competencias lectoras en el marco de la lectura crítica.   

 Delgado, H.  A., Díaz, A.  H.  & Díaz, C.C.  (2008).  Prácticas lectoras en textos 

académicos de los estudiantes de II semestre de la Facultad de Ingeniería de la 

Fundación Universitaria Los Libertadores.  (Tesis de Maestría, Biblioteca de la 

Universidad de la Salle).  En relación con el tema de investigación, el trabajo permitió 

identificar prácticas lectoras de textos académicos de los estudiantes de educación 

superior.  De igual manera, se profundizó en algunas estrategias de lectura planteadas en 

esta investigación.   
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 Ordoñez, N.  M, & López, G.  S.  (2002).  Propuesta de intervención pedagógica 

para el mejoramiento del proceso de comprensión de textos expositivos con estudiantes 

universitarios.  (Tesis de Maestría; catálogo en línea de la Biblioteca de la Universidad 

del Valle).  Permitió profundizar en el desarrollo de estrategias cognitivas y 

metacognitivas dirigidas a estudiantes universitarios de primer semestre de licenciatura en 

educación básica con énfasis en lengua castellana e inglés para contribuir al mejoramiento 

del proceso de comprensión de textos expositivos. 

En segundo lugar, se optó por revisar artículos de revistas digítales encontrados en una 

segunda fase de la exploración bibliográfica, los cuales dejan entrever la preocupación e interés 

alrededor de la lectura en la educación superior.  En esta exploración se encontraron cuatro 

artículos relacionados:  

 Molina, V.  (2012).  Tensiones entre discursos de estudiantes y profesores 

universitarios sobre la lectura y la escritura.  Revista Signo y Pensamiento de la Facultad 

de Comunicación y Lenguaje de la Pontificia Universidad Javeriana.  31, 127–141.  

Recuperado en agosto 26 de 2012, de: 

revistas.javeriana.edu.co/index.php/signoypensamiento/article/view/4413/3328.   

Para la investigación fue relevante, ya que presenta los resultados de una investigación 

interinstitucional sobre las prácticas de lectura y escritura en las universidades de 

Colombia; aquí se destacan las diferentes concepciones que estudiantes y profesores 

tienen acerca de la lectura.  Así mismo, hace énfasis en la necesidad de tener en cuenta 

estas concepciones en cualquier tipo de intervención sobre lectura que se plantee en las 

universidades, ya sea en el aula o en el ámbito de políticas institucionales o estatales. 

http://revistas.javeriana.edu.co/index.php/signoypensamiento/article/view/4413/0
http://revistas.javeriana.edu.co/index.php/signoypensamiento/issue/view/415
http://revistas.javeriana.edu.co/index.php/signoypensamiento/issue/view/415
http://revistas.javeriana.edu.co/index.php/signoypensamiento/article/view/4413/3328
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 García, N.  (2012).  Cultura académica y prácticas de lectura y escritura, a 

propósito de la formación universitaria de docentes.  Pedagogía y Saberes.  35, 117–139.  

Recuperado en marzo 23 de 2012, de: 

revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/article/view/951/965.   

Para el grupo de investigación fue importante, toda vez que presentó los primeros 

hallazgos en relación con las prácticas de lectura en la Universidad Pedagógica Nacional, 

como resultado de la investigación desarrollada por un grupo de investigadores del campo 

del lenguaje adscritos al proyecto de investigación liderado por Gloria Rincón y Mauricio 

Pérez, titulado ¿Para qué se lee y se escribe en la universidad colombiana? Un aporte a la 

consolidación de la cultura académica del país.   

En tercer lugar, se revisaron libros publicados sobre el objeto de estudio: 

 Girón, S., Camargo, C., & Lizcano, C.  (2007).  ¿Cómo hacer lectura crítica? 

Libro que hace parte de la Colección Cuadernillos, Serie Gramática 6, de la Universidad 

Sergio Arboleda.  Los autores hablan sobre cómo contribuir con los esfuerzos que se 

adelantan en el aspecto de la lectura crítica en el contexto universitario.  El libro presenta 

una serie de estrategias pedagógicas a partir de las necesidades y experiencias del aula. 

 Litwin, E.  (1997).  Configuraciones didácticas: una nueva agenda para la 

educación superior.  En este libro se propone una nueva agenda didáctica para la 

enseñanza en la educación superior con el fin de favorecer procesos comprensivos desde 

la clase reflexiva y la comunicación didáctica.   

En cuarto lugar, se rastrearon investigaciones realizadas sobre el objeto de estudio: 

 Pérez, M., & Rincón, G.  (2013).  ¿Para qué se lee y escribe en la universidad 

colombiana? La dirección del proyecto estuvo a cargo de Mauricio Pérez Abril, del grupo 

http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/PYS/article/view/951/0
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de investigación Pedagogías de la Lectura y la Escritura de la Pontificia Universidad 

Javeriana, y Gloria Rincón Bonilla, de la Escuela de Ciencias del Lenguaje de la 

Universidad del Valle.  La investigación tuvo como propósito central caracterizar las 

prácticas de lectura y escritura dominantes en la universidad colombiana.  Se analizaron 

diecisiete universidades con diferentes características, relacionadas con el número de 

estudiantes y el número de programas.  Esta investigación permitió establecer que existe 

una preocupación por el tema de la lectura en la educación superior.   

 González, B., & Vega, V.  (2010).  Prácticas de lectura y escritura en cinco 

asignaturas de diferentes programas de la Universidad Sergio Arboleda.  Las docentes 

realizaron una investigación sobre las prácticas de lectura y escritura en cinco asignaturas, 

adentrándose en las aulas de clase para así identificar la intervención pedagógica del 

docente en relación a cómo se acompaña el proceso de lectura.   

Por último, se relacionan aquí los autores que se constituyeron en fuentes primarias y que        

dieron sentido a las diferentes fases del proceso de investigación. 

Paulina Carlino, desde su obra Aprender, leer y escribir en la universidad (2005).  Este texto 

nos conduce a escudriñar sobre la problemática existente en la educación superior en relación 

con la lectura crítica y su comprensión, al mismo tiempo plantea las estrategias didácticas 

más pertinentes para ayudar a leer comprensivamente en los primeros años en la universidad.   

 Daniel Cassany, con su texto Tras las líneas (2006) permitió ahondar en el 

concepto de lectura crítica y su importancia en el escenario actual, en el sentido que 

permite al estudiante desentrañar las diferentes estructuras ideológicas que subyacen en 

los diferentes textos de la cultura.  Por su parte, en el libro Para ser letrados (2009), 

presenta la importancia de la lectura en el marco de cada una de las disciplinas, de manera 
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que el estudiante pueda participar activamente en la comunidad letrada a la cual 

pertenece.   

 María Eugenia Dubois, en su libro El proceso de lectura: de la teoría a la práctica 

(1994), presentó los tres modelos del proceso lector.  Para la investigación fue relevante el 

modelo basado en el desarrollo de habilidades orientadas a entender el significado de la 

palabra para adquirir la información que posee el texto.   

 Stella Serrano, desde los artículos Competencias de lectura crítica: Una propuesta 

para la reflexión (2007) y El desarrollo de la comprensión crítica en los estudiantes 

universitarios: hacia una propuesta didáctica (2008), desarrolla los conceptos de lectura 

crítica, pensamiento crítico, alfabetización crítica; así mismo, presenta una propuesta 

didáctica para promover la formación de lectores críticos en la universidad.   

 Bórquez Rodolfo, en el texto Pedagogía crítica (2006), evoca los antecedentes de 

la pedagogía crítica, desde las Escuela de Frankfurt y la Teoría Crítica hasta las corrientes 

actuales de ésta.  Así, permitió hacer un recorrido histórico a través de los teóricos que 

han dado sustento a la pedagogía crítica.   

 Henry Giroux, en su obra Los profesores como intelectuales.  Hacia una 

pedagogía crítica del aprendizaje (1981), presenta al profesor como intelectual 

transformativo, que debe pensarse como un sujeto que reconoce las particularidades de los 

estudiantes, y desde ese reconocimiento busca la forma de validar esas particularidades en 

el marco de una sociedad opresora.  El profesor, como intelectual, busca que los 

estudiantes se reconozcan como sujetos activos en el marco de una sociedad cada vez más 

desigual.   
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Hasta aquí, cabe anotar que existe una amplia producción académica relacionada con el 

tema de la lectura crítica, por esta razón el mismo adquirió mayor relevancia.   

2.2.  Marco conceptual. 

A continuación se presenta la estructura teórica que hizo posible la fundamentación 

conceptual de la investigación para el análisis del tema objeto de investigación: lectura crítica en 

los cursos básicos de la universidad. 

 2.2.1.  Lectura.  Se tomaron como referentes a María Eugenia Dubois y Daniel Cassany.  

Por un lado.  Dubois (1994) planteó tres modelos sobre cómo se desarrolla el proceso lector.  El 

primero hace referencia a un proceso de habilidades en donde “la gran preocupación de los 

estudiosos del campo era describir las etapas por las que debía atravesar el niño y las destrezas 

que tenía que adquirir en cada una de ellas para llegar al dominio de ese proceso” (p.  9).  El 

segundo se define como un proceso interactivo, en donde “la lectura es un proceso 

psicolingüístico en el que interactúan el pensamiento y el lenguaje” (p.  10).  El tercer modelo se 

conoce como transaccional, lo cual plantea que el texto es modificado por el lector una vez que 

ha sido leído por éste.  Ambos, texto y lector, son diferentes; al respecto, Goodman, citado por 

Dubois (1994), señaló: “la denominación de transacción se refiere a la lectura, en la cual el lector 

construye un texto paralelo y estrechamente relacionado con el texto editado, pero no idéntico al 

que el autor tenía en su mente antes de expresarlo por escrito” (p.  17).  Por su parte, Cassany 

(2006) invitó a una reflexión acerca de cómo se entiende la lectura en la actualidad en algunos 

escenarios sociales; en su libro Tras las líneas (2006) señaló que la lectura se ha reducido a un 

proceso mecánico e instrumental, que se sustenta en “la capacidad de descodificar la prosa de 

modo literal” (p.  21), lo cual deja en un segundo plano a la comprensión.   

Cassany propone otras formas de entender la lectura: 1) La concepción lingüística plantea 

que un texto solo adquiere sentido cuando el lector logra sumar el significado de cada palabra que 
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lo compone.  En este sentido, los lectores, sin importar su contexto social, deben entender el texto 

de la misma manera, es decir el sentido y significado del texto es único e inequívoco.  2) La 

concepción psicolingüística, al contrario de la anterior, no se sustenta en el valor semántico de las 

palabras; aquí el lector le da sentido al texto a partir de sus conocimientos previos.  3) La 

concepción sociocultural se sustenta tanto en el significado que el lector le da a cada palabra del 

texto como en el conocimiento previo que permea el significado de la misma, el cual está 

influenciado por el contexto social del que hace parte el lector.   

Las concepción lingüística de Cassany y el modelo mencionado de Dubois, de la lectura 

como conjunto de habilidades, fueron corroboradas en el desarrollo de esta investigación –en las 

observaciones sistemáticas participantes y en los grupos focales–, en el sentido de que varios de 

los docentes afirmaron que bajo algunas de ellas, ellos mismos orientan la enseñanza de la lectura 

en el curso básico.   

2.2.1.1.  Lectura en la universidad.  Paulina Carlino (2005) hace una reflexión acerca de 

cómo se entiende la lectura en la educación superior, permeada por la concepción de los docentes 

que asumen la lectura como la forma en que el estudiante puede aprender de una materia en 

particular.  De igual manera, señala que por esta concepción surge la escasa actividad del docente 

frente a la enseñanza de la lectura en la universidad, pues erróneamente se asume que el 

estudiante que ingresa a la universidad ya sabe leer.  De aquí que el estudiante, en palabras de 

Carlino, realice una lectura huérfana (p.  68); es decir, una lectura sin el acompañamiento 

adecuado del docente.   

De lo anterior se deriva que el estudiante presente dificultades para entender los diferentes 

textos que se abordan en el marco de las disciplinas.  En primer lugar, porque la lectura que hace 

está desprovista de un objetivo propio, es decir, lee por mandato.  Y, en segundo lugar, porque 

tiene escasos conocimientos previos sobre los contenidos de tales textos. 
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De lo anterior se infiere que, para superar las dificultades que los estudiantes enfrentan en 

la universidad con relación a la lectura, es necesario que los docentes se hagan corresponsables 

de la actividad lectora en el aula de clases.   

2.2.1.2.  Lectura crítica.  Cassany (2006) brindó a la investigación el concepto de “leer 

tras las líneas”.  Se refiere, en primer lugar, a la capacidad que tiene el lector de desvelar la 

intencionalidad y los intereses del autor de un texto; en segundo lugar, a la capacidad de 

relacionar el texto con otros escenarios o contextos sociales; y, por último, a la capacidad de 

emitir una opinión centrada en argumentos.   

Para Cassany, la lectura crítica es una disposición, una inclinación de la persona a tratar 

de llegar al sentido profundo del texto, a las ideas subyacentes, a los racionamientos y a la 

ideología implícita.  Supone, entonces, no aceptar a priori las ideas y racionamientos del autor, 

sin antes discutirlos reflexivamente, prestar atención cuidadosa a las diversas connotaciones de 

los enunciados; discrepar de cualquier afirmación, principio o teoría; cuestionar impresiones u 

opiniones contrarias; identificar puntos de vista, intensiones y distinguir posiciones.   

De igual manera, Serrano (2007) brindó un aporte significativo al concepto de lectura 

crítica, considerada por la autora como una capacidad que debe ser desarrollada en la educación 

superior, de manera que se formen profesionales cuestionadores y con autonomía de 

pensamiento, capaces de desenvolverse en la sociedad actual y de ejercer con plena conciencia su 

rol como ciudadanos. 

Serrano (2007) agrega a lo anterior que es necesario contar con una didáctica de la lectura 

crítica, orientada a la formación de lectores estratégicos, que apliquen estrategias eficaces, con 

acciones conscientes, espontáneas o aprendidas.  Dicha didáctica permitirá simplificar y orientar 

la recepción de los textos; movilizar conocimientos previos, valores, actitudes, opiniones e 

ideologías; activar la competencia en lingüística; formular hipótesis y expectativas y resolverlas 
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en inferencias, necesarias para llegar a la comprensión y el análisis crítico de los componentes 

ideológicos y culturales del texto.   

2.2.2.  Pedagogía crítica.  Se trabajó alrededor de este concepto con el fin de adquirir un 

sustento epistemológico para la propuesta pedagógica orientada a fortalecer la práctica del 

docente que orienta la lectura crítica en la universidad. 

McLaren (citado en Bórquez, 2006) afirmó que “…la pedagógica crítica proporciona 

dirección histórica, cultural, política y ética, para los involucrados en la educación que aún se 

atreven a tener esperanza (…) dado que la historia está fundamentalmente abierta al cambio (…)” 

(p.  105).  La pedagogía crítica comparte la idea de que la educación debe impulsar el cambio 

social que favorezca la igualdad económica, social, racial y de género; así mismo, debe incidir en 

la formación de buenos ciudadanos, capaces de luchar por mejores formas de vida.   

Por consiguiente, la pedagogía crítica se constituyó, en la investigación, en un referente 

para validar la importancia de la lectura crítica en la universidad, en el sentido de que se sustenta 

en la necesidad de enseñar a los estudiantes a cuestionarse acerca de la dominación, las creencias 

y las prácticas que se suscitan en la sociedad.  La pedagógica crítica intenta promover la reflexión 

crítica y la toma de conciencia.   

Ahora bien, para lograr los postulados arriba señalados, es necesario repensar la práctica 

docente en el marco de la pedagogía crítica, lo cual demanda de un docente que esté en la 

capacidad de entrar en diálogo con los estudiantes y, de cara a esta relación dialógica, generar 

una dinámica de construcción conjunta de conocimiento.  En otras palabras, la construcción es el 

resultado de la interacción y no de la transmisión.  Al respecto, Lusted, (citado en McLaren, y 

Giroux, 1997) señaló:  

 El conocimiento no se produce en las intenciones de los que creen que lo poseen, ya sea 

en la pluma o en la voz.  Se produce en el proceso de interacción, entre escritor y lector, 
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durante la lectura, y entre profesor y alumno durante las acciones en el aula.  El 

conocimiento no es algo que se ofrece sino algo que es entendido.  Concebir los campos 

o los cuerpos de conocimiento como si fuesen propiedad de académicos y profesores es 

un error.  (p.62) 

Finalmente, se destacan los aportes de Giroux (1981) en relación con la práctica docente: 

“A los profesores se les entrena para usar cuarenta y siete modelos diferentes de enseñanza, 

administración o evaluación.  No se les enseña a ser críticos con esos modelos.  En resumen, se 

les enseña una forma de analfabetismo conceptual y político” (p.  48).  Lo anterior pone el acento 

en la realidad de la práctica docente, la cual ha estado permeada por factores de tipo 

administrativo que anulan la posibilidad de que el docente se asuma como sujeto crítico y, por 

ende, desarrolle una comprensión crítica en los estudiantes.   

2.2.3.  Pensamiento crítico.  Para efectos de la investigación también se tomó como 

referente a Dewey (1989), quien definió el pensamiento crítico como pensamiento reflexivo, que 

supone un estado de duda, de vacilación, de perplejidad, de dificultad mental, en el cual nunca se 

acepta un verdad como definitiva, siempre se analiza y se ponen en tela de juicio a partir de 

argumentos los fundamentos sobre los cuales se sostiene esa verdad.  El poner en tela de juicio 

demanda objetar con conciencia y convicción.   

De igual manera, se tomó en consideración el concepto de Habermas (1990), quien señaló 

que el pensamiento crítico no solo es un pensamiento racional, sino que también, apoyándose en 

principios válidos en los contextos de comunicación, es capaz de justificar, analizar y evaluar la 

consistencia de los razonamientos, en especial, de aquellas afirmaciones que la sociedad acepta 

como verdaderas en el contexto de la vida cotidiana. 

Para los fines de esta investigación, se entendió el pensamiento crítico como la capacidad 

que debe tener todo estudiante de educación superior, que le permita adentrarse en los discursos 

http://definicion.de/sociedad/


16 

LECTURA CRÍTICA EN LOS CURSOS BÁSICOS DE LA UNIVERSIDAD                                

propios de las disciplinas con una mirada razonada y crítica; esto solo es posible si el docente, 

que orienta la lectura con perspectiva crítica en los cursos básicos, conjuga pensamiento y 

contexto, es decir, pone en diálogo las representaciones y las historias de vida de los estudiantes 

con temas o problemáticas del contexto social que les circunscribe.   

2.2.4.  Alfabetización crítica.  Para efecto de la investigación se adoptó el concepto de 

Serrano (2007, Enero), quien definió la alfabetización crítica como “un proceso de formación del 

hombre con capacidad de usar el lenguaje oral y escrito en sus diversas manifestaciones para 

desempeñar las funciones sociales e individuales que le corresponden como miembro de una 

comunidad e inserto en una cultura”.   

La puesta en escena de la enseñanza de la lectura crítica en los cursos básicos supone 

generar las condiciones para una alfabetización crítica en la universidad, que atienda a las 

demandas de la sociedad actual, que le facilite al estudiante las competencias para verse y leerse 

críticamente en un mundo cambiante.   

2.2.5.  Cursos básicos.  La investigación se basó en el concepto presentado por las 

docentes investigadoras Blanca González y Violeta Vega, quienes definieron el curso básico 

como “aquellos cursos de lectura que ofrecen las universidades a sus estudiantes en primer y 

segundo semestre en las diferentes disciplinas, los cuales están diseñados desde unas exigencias 

curriculares, temáticas y temporales determinadas por cada universidad” (González & Vega 

2007, p.32).   

2.2.6.  Perfil del docente.  En la investigación se hizo referencia al conjunto de rasgos 

que debe tener el docente que enseña la lectura crítica en los cursos básicos.  Entre estas 

características se pueden resaltar: 

 El curso básico de lectura demanda no sólo de comunicadores sociales, lingüistas, 

filósofos o literatos, sino de un equipo interdisciplinar que involucre a los docentes de las 
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diferentes disciplinas, para que desde un trabajo sinérgico y cohesionado se rediseñe, 

oriente y evalúe el curso en lo referente a la enseñanza de la lectura, que favorezca tanto 

prácticas significativas de lectura relacionadas con los distintos campos de conocimiento, 

como con el desarrollo del pensamiento crítico.   

 Reconfigurar el imaginario colectivo de los docentes sobre la falsa creencia de que 

la enseñanza de la lectura solo es un asunto de los profesores que por tradición han 

orientado estos cursos, “se cree erróneamente que la enseñanza de la lectura y la escritura 

es tarea exclusiva de los profesores de lenguaje y que solo ellos deben responder si los 

alumnos presentan deficiencias” (Mier, Posada, & Gutiérrez, 2011) 

 El docente en la universidad debe asumir la lectura como un proceso inacabado, 

que no se aprende una sola vez en la vida; en otras palabras, no es suficiente lo que el 

estudiante aprendió en la educación básica o media, los docentes en la universidad deben 

instalar al estudiante en los dominios propios de la lectura en las disciplinas, con una 

mirada académica que a su vez involucre una mirada crítica.   

 El docente que orienta la lectura en los cursos básicos debe tener incorporado al 

interior de su práctica pedagógica un pensamiento crítico, toda vez que no se puede 

enseñar la lectura en perspectiva crítica si en el trasfondo no existe un pensamiento de 

orden superior; en otras palabras, el docente, como lector plural, bien formado e 

informado, ha de tener una mirada multidireccional, capaz de llevar al estudiante de la 

simple opinión a la emisión de juicios basados en argumentos sólidos que den cuenta de 

su capacidad de discrepar e interpelar a la luz de una mirada analítica y reflexiva. 

 El docente debe abordar los diferentes textos objeto de lectura como situados, es 

decir, a partir de los saberes previos de los estudiantes, saberes que están influenciados 
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por su contexto social y cultural, así como por su historia de vida; estas múltiples miradas 

posibilitan tener una visión holística que permite un acercamiento más consciente y 

reflexivo a la realidad. 

 El docente debe establecer con sus estudiantes una relación interactiva, basada en 

el diálogo, donde el conocimiento sea producto de una construcción social y cultural, que 

permita que los estudiantes asuman una postura crítica y reflexiva frente a las dinámicas 

en donde se configura ese conocimiento. 

 Por otra parte el docente que enseña en estos cursos básicos debe trascender la 

alfabetización académica y llegar a la alfabetización crítica, que –desde una práctica 

pedagógica clara, planeada e intencionada– lleve al estudiante a desarrollar todas sus 

capacidades básicas de comunicación, la cual supone poner en diálogo a los estudiantes 

con los diversos textos de la cultura; de esta manera, se fomenta la pluralidad y la 

capacidad de discernir del estudiante, en un escenario donde la polifonía de voces es cada 

vez más constante; así, el docente está no sólo formando al estudiante como profesional 

sino también como un sujeto que interpela la realidad social que le circunscribe. 

2.2.7. Intervención pedagógica.  El grupo de investigación consideró que la intervención 

pedagógica en estos cursos básicos debe sustentarse en el concepto de pedagogía de Dewey.  Si 

bien la obra de este autor estuvo orientada a replantear la práctica pedagógica en la escuela, sus 

planteamientos pueden extrapolarse a la educación superior.  Dewey le da una inmenso valor a la 

práctica docente; para él, el docente debe enseñar desde contenidos siempre en relación con el 

contexto, es decir, los contenidos que hacen parte de un curso no deben ser ajenos a los intereses 

de los estudiantes, para que dejen de ser contenidos muertos y se conviertan en elementos 

transformadores en los diferentes escenarios sociales de donde provienen los estudiantes.  En este 
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sentido, en palabras de Dewey, el docente debe “reincorporar a los temas de estudio en la 

experiencia” Dewey (citado en Westbrook, 1993) 

En el marco del tema de investigación, los aportes de Dewey fueron pertinentes en 

relación con las prácticas pedagógicas que aún se conservan en las aulas de clase.  En primer 

lugar, porque hay un desconocimiento del docente que enseña la lectura crítica, tanto en la teoría 

como en la práctica, ya que no posibilitan relacionar el curso y sus contenidos con el contexto 

social.  En segundo lugar, porque se insiste en una lectura uniforme para todos los estudiantes 

con el fin de dar cuenta de lo que se aprendió o memorizó de ella. 

Capítulo 3 

Diseño metodológico 

3.1.  Método. 

Esta ha sido una investigación cualitativa en educación, de corte etnográfico en 

perspectiva crítica, cuyo propósito ha sido caracterizar los cursos básicos de lectura que se 

ofrecen a los estudiantes de primeros semestres de las universidades UNAD y UNIMINUTO, 

para diseñar una propuesta pedagógica que, acorde con unos lineamientos, cualifique los cursos 

objeto de análisis en pro del desarrollo del pensamiento crítico.  Es una investigación cualitativa 

porque explora de manera sistemática los conocimientos y valores que comparten los individuos 

en un determinado contexto espacial y temporal.  De carácter etnográfico en perspectiva crítica, 

porque se trata de desvelar las prácticas de lectura crítica en los cursos básicos que las 

universidades ofrecen a los estudiantes de primeros semestres. 

Este capítulo presenta las características del diseño metodológico: la etnografía como 

enfoque que determinó el diseño y el proceso metodológico de la investigación, la selección y 

diseño de instrumentos para la recolección de la información, la muestra representativa y el 

esbozo de la codificación preliminar para el análisis e interpretación de la información. 
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3.1.1.  La etnografía.  En su devenir histórico la etnografía se ha definido como un 

proceso sistemático de acercamiento hacia un contexto o una realidad social determinada, con el 

objetivo de tener un mayor conocimiento del fenómeno o de la realidad observada.  En este 

sentido, para el grupo de investigación el enfoque etnográfico adquirió gran importancia no solo 

al interior del proyecto de investigación sino también en la práctica docente, dado que ella 

posibilitó acortar la brecha entre educación e investigación, al privilegiar esas cualidades propias 

del docente o maestro.  Al respecto, Woods (1998) ha dicho: “los maestros cuentan con una 

notable experiencia como observadores participantes y como entrevistadores, esta experiencia 

posibilita que el trabajo etnográfico al interior de las aulas de clase sea valioso y aporte al 

develamiento de las diferentes realidades que convergen al interior de éstas” (p.19). 

Ahora bien, resulta más que pertinente mencionar aquí cómo la etnografía y la enseñanza 

se constituyen en una dupla que comparte rasgos comunes: “ambas investigan, preparan sus 

respectivos terrenos, analizan, organizan y, finalmente, presentan su trabajo en forma de 

comentario sobre determinados aspectos de la vida humana” (Woods, 1987, p.  20).  Este 

binomio a todas luces potencia las cualidades propias del docente, brindando una perspectiva más 

amplia para entender y comprender cada uno de los fenómenos que ocurren en el aula y los 

cuales son, o podrían ser, objeto de estudio.   

En el marco de las premisas anteriores, varias  razones hicieron considerar el enfoque 

etnográfico como idóneo para desvelar las prácticas de enseñanza de la lectura crítica en los 

cursos básicos.  En este contexto, Vásquez (2007) concibió a la investigación etnográfica como el 

método ideal para conocer desde adentro una práctica, un ambiente o una situación.  Esto se 

convirtió en un punto a favor, en el sentido que el equipo investigador por ser conformado por 

docentes conocía parte de ese lenguaje y de esas costumbres, lo que permitió un acercamiento y 

un entendimiento de manera oportuna, clara y acertada del conjunto de signos, significados y 
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significaciones que convergen al interior del aula de clases.  A lo anterior se suma el hecho de 

que, por la condición de docentes, se partía de una visión diferente y quizás idónea, para no dejar 

escapar detalles que a la luz de otras profesiones pueden resultar inútiles y que desde la óptica 

docente pueden ser sustantivos a la hora de entender el conjunto de relaciones e interacciones en 

el marco de un proceso de enseñanza de lectura crítica en la universidad. 

Resulta oportuno profundizar aquí en la importancia que tiene la etnografía en el marco de 

un conocimiento social.  Al respecto Woods (2008) ha expresado que: “el etnógrafo tiende, pues, 

a representar la realidad estudiada, con todas sus diversas capas de significado social en su plena 

riqueza” (p.20).  Lo cual fue ampliado por Vásquez (2007) al decir: “la investigación etnográfica 

asume el conocimiento como una construcción social y da a nuestra historia personal un estatuto 

de legitimidad, un reconocimiento” (p.168).  En este sentido, los resultados de esta investigación 

no solo aportaron a un conocimiento sino, que fueron producto de una construcción conjunta. 

3.2.  Selección y diseño de instrumentos. 

Se seleccionaron los siguientes instrumentos para la recolección de la información: grupo 

focal (GF), entrevista en profundidad (EP), observación sistemática participante (OSP) y diario 

de campo (DC).   

 3.2.1.  Grupo focal (GF).  El grupo focal tuvo como propósito, en primer lugar, abrir un espacio 

de conversación con los docentes de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) y la 

Corporación Universitaria Minuto de Dios (UNIMINUTO), para conocer la concepción de 

lectura crítica de los docentes que orienta el curso básico, así como la importancia que los 

docentes de esas universidades le dan a dicha enseñanza en los cursos básicos.  Y, en segundo 

lugar, identificar a los docentes claves para el desarrollo de las observaciones in situ.  Los 

docentes seleccionados para el desarrollo de las mismas fueron docentes de los cursos 

“Competencias Comunicativas” de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) y 
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“Comunicación Escrita y Procesos Lectores” (CEPLEC), de la Corporación Universitaria Minuto 

de Dios (UNIMINUTO). 

Para el desarrollo de estos grupos focales se diseñó un guión de conversación, teniendo en 

cuenta el problema y los objetivos de la investigación.  De acuerdo con Goetz, J.P y LeCompte, 

M.D  (1998), se tuvo en cuenta para la realización del guión la tipología de preguntas planteadas 

por Schatzman y Straus, las cuales fueron ajustadas a la clase de datos que se pretendían recoger.  

Los autores clasifican las preguntas en cuatro grupos: preguntas de información; preguntas de 

abogado del diablo, preguntas hipotéticas y preguntas de postular un ideal. 

De acuerdo con esta tipología, se plantearon cuatro temas orientados a desvelar el sentido 

de los cursos básicos de lectura en la universidad, la concepción de la lectura del docente, así 

como su intervención.  (Ver anexo 2 en CD). 

3.2.2.  Entrevista en profundidad (EP).  La entrevista en profundidad, como 

instrumento de recolección de información, se concibió como un diálogo entre los investigadores 

con un grupo de expertos en el campo o tema sobre el cual se quiso profundizar.  Esta entrevista 

se realizó en dos sesiones con duración de una hora cada sesión.  Al igual que en el grupo focal, 

se diseñó un guión de entrevista que orientó el diálogo en las dos sesiones. 

De acuerdo con Goetz, J.P y LeCompte, M.D  (1998), la entrevista en profundidad 

desarrollada con los tres informantes claves respondió a una entrevista estandarizada no 

presecuencializada; es decir, que a pesar de hacer las mismas preguntas e indagar en los mismos 

asuntos exploratorios a los tres informantes, no se realizó en el mismo orden en cada uno de los 

casos. 

La aplicación de este instrumento se abordó desde aspectos como la selección de los 

informantes claves.  Aquí se tuvieron en cuenta los siguientes criterios citados por Goetz, J.P y 

LeCompte, M.D  (1998). 
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: 

 Posesión de conocimientos frente al tema.  Experiencia en procesos de formación 

de docentes, investigaciones y producción intelectual en el tema; en este caso, lectura en 

la universidad. 

 Disposición para cooperar en la investigación. 

 Posibilidad de acceder a información que sería inaccesible por otros medios. 

En lo concerniente a la preparación del guión de entrevista, se tuvo en cuenta el modelo 

planteado por Valles (1999), el cual plantea la estructuración del guión a partir de temas y 

subtemas.  El propósito de la entrevista en profundidad en las dos sesiones realizadas con cada 

uno de los informantes fue el de profundizar en el tema de la lectura crítica en la educación 

superior a partir del diálogo con dos expertas en el tema, desde la investigación y la docencia.  

Esta polifonía de voces permitió validar el problema y los objetivos planteados en el proyecto de 

investigación.  De esta manera se diseñó un guión de entrevista para cada sesión.  (Ver anexos 3 

y 4 en CD). 

3.2.3.  Observación sistemática participante (OSP).  Este instrumento de recolección de 

información, tal y como lo plantearon Goetz, J.P y LeCompte, M.D  (1998), “sirvió para obtener 

de los individuos sus definiciones de la realidad y los constructos que organizan su mundo” 

(p.126).  De ahí, su pertinencia.  En el desarrollo de la investigación, la aplicación de la OSP 

posibilitó adentrarse en las aulas de clase y conocer la interacción entre docentes y estudiantes 

alrededor de la enseñanza de la lectura crítica en los cursos básicos de las universidades objeto de 

la investigación.  Este acercamiento permitió la recopilación de información relevante 

relacionada con la intervención docente, a partir de la identificación y caracterización de las 

estrategias de enseñanza empleadas por dichos docentes. 
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 El diseño de la guía de observación tomó como punto de partida el macroproyecto de 

investigación “Estrategias de enseñanza de la lectura”, del cual surgieron las preguntas 

orientadoras y los rasgos indiciarios a tener en cuenta en cada una de las seis observaciones que 

se realizaron en las aulas de clase de las universidades vinculadas a la investigación.  (Ver anexo 

5 en CD).   

3.2.4.  Diario de campo.  El diario de campo participa de dos aspectos igualmente ricos e 

interesantes.  En primer lugar, está relacionado con la escritura íntima, subjetiva; requiriendo así 

una escritura personal y, además, se elabora día a día.  Se trató de tomar registro de una 

exterioridad, de esbozarla, de retenerla en sus líneas esenciales.  De esta manera, el diario es un 

depósito que abarca datos, ideas, observaciones y registros de entrevistas, que después de pasar 

por un proceso de transcripción y revisión se registraron en él.  El diario de campo en esta 

investigación fue el depositario de cada una de las observaciones sistemáticas participantes 

realizadas por los investigadores.  Las reflexiones consignadas fueron valiosas para el proceso de 

interpretación de la información. 

Retomando a Clifford y Goetz (citados en Vásquez 2002), quienes entienden el diario de 

campo como terreno de fuerzas en tensión, como espacio de reflexividad, se hizo necesaria la 

contrastación de los diarios de campo de los tres investigadores, lo que develó diferencias en las 

prácticas observadas por ellos y multiplicidad de detalles concernientes a la enseñanza de la 

lectura crítica en los cursos básicos.  El diario de campo se diseñó teniendo en cuenta los criterios 

de Vásquez (2002) en el texto “El diario de campo”: una herramienta para investigar en 

preescolar y primaria atendiendo a una codificación que se ilustra en la figura 3.1.   



25 

LECTURA CRÍTICA EN LOS CURSOS BÁSICOS DE LA UNIVERSIDAD                                

 

 

 

 

 

Figura 3.1 Codificación empleada para el registro de las OSP. 

3.3.  Selección de la muestra representativa. 

Se realizó la elección de la muestra representativa para cada caso, a partir de la necesidad 

de adquirir información pertinente y relevante que permitiera desarrollar los objetivos de la 

investigación.   

3.3.1.  Grupo focal (GF).  En esta investigación, el grupo focal se comprendió como una 

de las muestras representativas más pertinentes, puesto que lo conformaron los docentes que 

orientan el curso básico en las dos universidades vinculadas a la investigación.  El grupo focal de 

la Corporación Universitaria Minuto de Dios –UNIMINUTO- estuvo conformado por diecisiete 

docentes que pertenecen al Centro de Escritura y Procesos Lectores – CEPLEC –, desde donde se 

orientan los cursos Comunicación Escrita y Procesos Lectores I y II para todos los programas de 

pregrado en sus dos primeros semestres universitarios.  Por su parte, en la Universidad Nacional 

Abierta y a Distancia –UNAD– el grupo focal se desarrolló con siete docentes, quienes orientan 

el curso Competencias Comunicativas en primer semestre para todos los programas de pregrado.  

(Ver anexo 6 en CD). 
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3.3.2.  Observación Sistemática Participante (OSP).  Algunos de los criterios aplicados 

en la selección de la muestra representativa para la aplicación de la observación sistemática 

participante fueron: 

 Docentes del grupo focal que estuvieron interesados en participar de la investigación, 

permitiendo ser observados en sus clases. 

 Los docentes observados permitieron concentrar la atención en las estrategias de 

enseñanza de la lectura de acuerdo con la guía de observación.  Con lo anterior se pudo 

evidenciar que la observación sistemática participante permite detallar y percibir 

conductas de terceros a observar.  La muestra representativa la constituyeron docentes a 

cargo de los cursos básicos ya referidos; ellos son licenciados en lengua castellana –la 

mayoría–, filósofos, literatos, comunicadores sociales y periodistas. Se adoptaron como 

muestra cinco docentes; de esta manera se pudieron identificar las prácticas de enseñanza 

de la lectura crítica.  (Ver anexo 7 en CD). 

3.3.3.  Entrevista en profundidad (EP).  Algunos de los criterios aplicados para la 

selección de la muestra para la entrevista en profundidad, de acuerdo con Merton y Kendall 

(citados en Valles, 1999), fueron: la experticia en el tema a tratar –la lectura en la universidad– y 

la experiencia –en la formación de docentes, en la investigación y en la producción intelectual.  

La muestra representativa para la aplicación de la entrevista en profundidad estuvo constituida 

por los docentes investigadores Blanca González y Gloria Rincón Bonilla, y por el docente de 

aula Camilo Ramírez.  (Ver anexo 8 en CD). 

Con la aplicación de este tipo de entrevista a la muestra representativa, se constataron 

diferentes posturas sobre el tema abordado, se percibió la carga afectiva y el compromiso 

profesional de cada uno de ellos y la riqueza de sus experiencias personales. 
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3.4.  Análisis de la información.   

 Con el análisis de la información en esencia se busca identificar las ideas relevantes de las 

distintas fuentes de información, lo cual permite expresar el contenido sin ambigüedades, con el 

propósito de almacenar y recuperar la información contenida. 

Ahora bien, para los fines de la investigación se realizó un análisis cualitativo, el cual 

resultó el más pertinente para tratar la información recolectada, ya que en el marco del análisis 

cualitativo la tarea de analizar cada dato obtenido fue una actividad más del trabajo de campo 

realizado.  Esto sin lugar a dudas evitó la monotonía de lo que en ocasiones significa analizar o 

sistematizar la información.  En este sentido, Okley (Citado en Valles, 1999) afirma que el 

trabajo de campo y el análisis de la información son parte de un mismo proceso continuo que 

despierta la creatividad y la inventiva.  De manera ilustrativa, Burgess et al.  (Citados en Valles, 

1999) dicen: 

  El análisis de los datos no es un elemento discreto del proceso de investigación que pueda 

ser separado nítidamente de las otras fases del proyecto.  De esta forma argumentamos 

que el análisis de los datos es integral a la forma en que las preguntas fueron formuladas, 

se seleccionó la población y se recogió los datos.  En el corazón de tal proceso hubo un 

conjunto de cuestiones y procedimientos de investigación que combinados con creatividad 

e imaginación resultaron en el análisis de los datos un elemento clave del proceso de 

investigación.  (p.  143). 

En forma similar, la puesta en escena de la creatividad del grupo investigativo se 

sumergió en el ámbito del que se obtuvieron los datos.  Las cavilaciones y percepciones de los 

investigadores estuvieron siempre presentes para poder escrutar los datos de la recolección de 

información y, así, identificar, reconocer, inferir, categorizar e interpretar la información 

recolectada, para llegar a la obtención de unos hallazgos. 
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3.4.1.  Tematización y montaje.  Consistió en la preparación del material, la cual 

obedeció a dos aspectos, uno de corte temático y otro de corte operativo, relacionado con las 

convenciones o códigos para preparar la información recolectada tanto en las entrevistas como en 

las observaciones. 

3.4.1.1.  Montaje de entrevista en profundidad.  Para poder llevar a cabo el montaje es 

necesario tematizar cada una de las entrevista.  Por ello, cada uno de los investigadores tuvo que 

tematizar la entrevista que aplicó en forma individual de cara a los parámetros que se plantearon 

en la guía de entrevista en profundidad.  Ver tabla 3.1. 

Tabla 3.1.   

Tematización de entrevistas en forma individual 

Entrevistador: 

Yully Muñoz 

No.  de 

preguntas 

Entrevistador: 

Juan Carlos 

Caballero 

No.  de 

preguntas 

Entrevistador:  

Catherine Valbuena 

No.  de 

preguntas 

Experto: 

Blanca 

González 

18 Experto: Gloria 

Rincón 

11 Experto: Camilo 

Ramírez 

18 

Entrevista en 

Profundidad 

1 (EP1) 

Entrevista en 

Profundidad 2 

( EP2) 

Entrevista en 

Profundidad 3 

(EP3) 

  

 Dentro del proceso de tematización, los investigadores procedieron a codificar las 

preguntas en cada una de las entrevistas.  Ver tabla 3.2. 

Tabla 3.2. 

Codificación de las entrevistas en profundidad. 

Convenciones de orden de preguntas 

S1P1.  Sesión 1, pregunta 1 

S2P2.  Sesión 2, pregunta 2 (y así con cada una de las preguntas de cada sesión) 

 

Una vez codificadas las preguntas y después de una lectura juiciosa y exhaustiva de cada 

una de las entrevistas, el grupo logró identificar temáticas emergentes comunes en las tres 
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entrevistas.  Ver tabla 3.3. 

Tabla 3.3. 

Temáticas emergentes comunes en las tres entrevistas en profundidad. 

COLORES TEMAS 

 AZUL OSCURO CONCEPCIONES DE LA LECTURA EN LA 

EDUCACIÓN SUPERIOR.(1) 

 MORADO PROBLEMAS RELACIONADOS CON LA 

LECTURA.(2) 

 VERDE REPRESENTACIONES DE LA LECTURA EN 

LOS DOCENTES Y ESTUDIANTES EN LA 

UNIVERSIDAD(3) 

 ROJO CARACTERIZACIÓN DE LOS CURSOS 

BÁSICOS (SON SUBTEMAS: 

PROPÓSITOS DEL CURSO, DURACIÓN, 

ENFOQUE DE LECTURA, TEMÁTICAS, 

MATERIALES EMPLEADOS, ESTRATEGIAS 

DIDÁCTICAS, EVALUACIÓN, VENTAJAS Y 

DESVENTAJAS).  ESTE TEMA 

CORRESPONDE AL OBJETIVO GENERAL 

DE LA 

INVESTIGACIÓN.  (4) 

 AZUL 

AGUAMARINA 

DIFERENCIAS ENTRE LECTURA 

ACADÉMICA Y LECTURA CRITICA(5) 

 CANELA CONCEPCION DE LECTURA CRÍTICA (6) 

 CAFÉ PERFIL DEL DOCENTE(7) 

 ANARANJADO RECOMENDACIONES PARA UNA 

PROPUESTA DE LECTURA CRÍTICA(8) 

 

Una vez tematizadas las tres entrevistas en profundidad, se dio paso al montaje, en el cual 

se ordenaron y agruparon los temas emergentes comunes de las entrevistas en profundidad.  Aquí 

se reunió en un solo texto las dos sesiones de entrevistas aplicadas.  Este texto obedeció en 

primer lugar a una lógica narrativa y, en segundo lugar, a una jerarquización de las temáticas que 

emergieron durante el proceso.  (Ver anexo 9 en CD). 

3.4.1.2 Montaje de las observaciones sistemáticas participantes.  Para la tematización de 

las observaciones sistemáticas, cada investigador usó la guía de observación, la cual referencia 

diferentes aspectos relacionados con los momentos del proceso de lectura, los materiales 

empleados y las estrategias en las que un docente se basa para la realización de una clase.  (Ver 
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anexos 10 y 11 en CD). 

 De cara a esta guía de observación, cada investigador logró identificar diferentes 

temáticas a partir de una lectura entre líneas de los registros de observación consignados en el 

diario de campo.  Realizado este proceso de manera individual, el grupo se abocó a definir las 

temáticas comunes a las observaciones realizadas.  El grupo de investigación identificó cuatro 

temáticas recurrentes así como sus respectivos subtemas.  Ver tabla 3.4. 

Tabla 3.4. 

Temáticas emergentes en las observaciones sistemáticas participantes.   

TEMAS SUBTEMAS 

1.  Estrategias didácticas empleadas 

por el docente (rojo) 

Tutoría /Juego/ Vídeo/ Lectura 

2.Materiales, herramientas que 

emplea el docente para aplicar la 

estrategia (verde) 

Módulo / Taller / Foro 

 

3.Fases o momentos de la estrategia 

(azul aguamarina) 

 

Inicio: disposición del docente, disposición de los estudiantes, 

ubicación del aula. 

Desarrollo: orientaciones que da el docente, revisión de la tarea, 

temas diferentes a la lectura que se abordan en el espacio de 

tutoría, concepción de lectura, enseñanza de la lectura, acciones 

del maestro. 

Cierre: tarea 

4.Relación docente-estudiante durante 

el desarrollo de la estrategia (naranja) 

Modos (se ríe, se acerca a los grupos y les pregunta si entienden) 

Efectos: los estudiantes se sienten en confianza 

 

 

3.4.2 Análisis de contenido.  Antes de ahondar en los motivos que llevaron al grupo a 

pensar en el análisis de contenido como técnica de análisis de la información, es necesario 

relacionar un poco sus orígenes.  El análisis de contenido, en un primer momento, estuvo 

orientado a analizar los mensajes que emitían los diferentes medios masivos de comunicación, 

encaminado básicamente a cuantificar el número de intervenciones de un personaje o la aparición 

de una palabra o concepto durante la emisión de un programa radial o televisivo. 

 Hoy, después de varias décadas, esta técnica ha dejado de ser utilizada de manera única y 

exclusiva para el análisis mediático, ha sido extrapolada a otros campos y disciplinas.  Se 
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considera: 

  Un método científico capaz de ofrecer inferencias a partir de datos esencialmente 

verbales, simbólicos o comunicativos.  Más allá de su continuo compromiso con 

cuestiones psicológicas, sociológicas y políticas sustanciales, en los últimos ochenta años 

ha aumentado de forma exponencial el interés por el uso de esta técnica y se ha procurado 

establecer criterios adecuados de validez” (Krippendorf, 1990, p.  27). 

Conviene aquí señalar que la investigación “Lectura crítica en  los cursos básicos de la   

universidad: de la realidad observada a una propuesta pedagógica de mejoramiento” se apoyó en 

el concepto de Krippendorf (1990), al decir que es una técnica de análisis “destinada a formular, 

a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y válidas que puedan aplicarse a su contexto 

(…) su finalidad consiste en proporcionar conocimientos, nuevas intelecciones, una 

representación de los “hechos” y una guía práctica para la acción”.  (p.  28). 

Otro aspecto que debe considerarse de esta técnica es el carácter predictivo y observable, 

lo cual permitió que el grupo de investigación pudiera tomar decisiones que contribuyeron a la 

conceptualización de los datos obtenidos a través del análisis de las entrevistas en profundidad 

realizadas, en relación con el contexto donde emergieron los datos; de manera que estos tuvieron 

un asidero epistemológico que permitió el abordaje objetivo y sistemático de la información 

recolectada.  En este sentido, Krippendorf (1990) afirmó: “el análisis de contenido, aun cuando 

tenga finalidades sólo descriptivas, no debe ser ajeno a las consideraciones relacionadas con la 

validez, y tiene que estar específicamente vinculado con el contexto al que pertenecen los 

hallazgos” (p.  70). 

Es significativa la importancia que tiene el contexto dentro del análisis de contenido, toda 

vez que no hace referencia única y exclusivamente al espacio geográfico o situacional de donde 

se extrae la información.  En el marco de esta técnica, el contexto está sujeto a los límites que el 
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investigador defina y considere pertinentes para darle una unidad estructural al cúmulo de datos 

que se pretende analizar, como lo planteó Krippendorf (1990): 

  En cualquier análisis de contenido, los intereses y conocimientos del analista determinan 

la construcción del contexto dentro del cual se realizará sus inferencias.  Por lo tanto, es 

importante que conozca el origen de sus datos y ponga de manifiesto los supuestos que 

formula acerca de ellos y acerca de su interacción con el medio (p.  37). 

Resulta oportuno señalar que, en el marco de esta investigación, fue pertinente un análisis 

de datos estructural, toda vez que se propuso descubrir las relaciones ocultas que se presupone 

que existen.  Al respecto, Valles (1999) señaló: “el análisis debe tratar de identificar las partes y 

luego sus interrelaciones” (p.  386). 

 En síntesis, el análisis de contenido en esta investigación fue pertinente y significó un 

ejercicio para la comprensión de la información recolectada en las entrevistas en profundidad, los 

grupos focales y las observaciones sistemáticas participantes, de lo cual se derivó en tres 

categorías emergentes. 

3.4.3.  Destilación de la información.  Es pertinente aclarar que este proceso de 

tratamiento de información tuvo dos momentos de trabajo: 

 Etapa individual.  Cada investigador asumió las siete primeras etapas del proceso 

de destilación según la entrevista en profundidad aplicada, teniendo como punto de 

referencia los términos recurrentes y criterios previamente establecidos; cada uno de estos 

términos se trabajó etapa por etapa en cada una de las entrevistas.  Al término de la etapa 

siete, el grupo llegó a un consenso frente al campo semántico.  (Ver anexos 12, 13 y 14 en 

CD). 

 Etapa grupal.  El equipo de investigación asumió las etapas ocho y nueve del 
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modelo de destilación; en esta fase del proceso emergieron los campos semánticos, las 

oposiciones y las primeras categorías, para luego triangular las voces de los entrevistados.  

(Ver anexos 15, 16 y 17 en CD). 

La destilación de información tomó como unidad de análisis las tres entrevistas en 

profundidad realizadas a los expertos en el tema de lectura en universidad: Blanca González 

(EP1), Gloria Rincón (EP2) y el docente Camilo Ramírez (EP3).  Aquí cabe aclarar que se tuvo 

en cuenta la información brindada por cada entrevistado en cada una de las nueve etapas del 

proceso de destilación.  Es así como, a la luz del modelo de destilación de la información 

planteado por Vásquez (2013), emergieron los términos más recurrentes que permiten consolidar 

las primeras categorías. 

 En este punto se rememoraron el problema de investigación y los objetivos específicos, 

ya que estos constituyen el faro que permite direccionar los criterios de búsqueda y la selección 

de términos recurrentes.  En esta fase de análisis de la información, a partir de tales premisas, 

emergieron los términos recurrentes y los criterios pertinentes para la investigación.  Ver tabla 

3.5. 
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Tabla 3.5 

 Relación de los términos recurrentes y los criterios con el tema objeto de investigación. 

Problema de 

investigación 

Objetivo 

general 

Objetivo especifico Criterio Termino 

recurren

te 

¿Qué 

propuesta 

pedagógica, 

al interior 

del curso 

básico de 

lectura 

puede 

mejorar su 

diseño, 

planeación y 

ejecución 

para orientar 

un proceso 

de lectura 

crítica que 

permita el 

desarrollo 

del 

pensamiento 

crítico, en 

pro de la 

formación y 

desarrollo 

profesional 

de los 

estudiantes? 

Caracterizar los 

cursos básicos 

de lectura que 

se ofrecen a los 

estudiantes de 

primeros 

semestres de 

las 

universidades 

UNAD y 

UNIMINUTO, 

para diseñar 

una propuesta 

pedagógica, 

que acorde a 

unos 

lineamientos, 

cualifiquen el 

curso en pro del 

desarrollo del 

pensamiento 

crítico. 

Describir el propósito 

institucional, los 

contenidos 

programáticos, los 

materiales y las 

estrategias del curso 

básico de lectura, para 

identificar sus 

deficiencias en la 

perspectiva de 

mejoramiento de este 

curso. 

Caracterización 

de los cursos 

básicos de 

lectura.   

Cursos 

básicos 

Conocer la concepción 

de lectura crítica desde 

la cual el docente 

orienta el curso básico 

como elemento 

fundamental para una 

propuesta pedagógica 

mejoramiento. 

Lectura crítica 

en la 

universidad. 

 

Lectura 

 

Identificar las 

estrategias de 

enseñanza de la lectura 

que emplea el docente 

al interior del curso 

básico de lectura, para 

mejorar su 

intervención 

pedagógica. 

Docente que 

enseña en los 

cursos básicos.   

Docente 

  

 Acto seguido, se estableció la codificación que permitió el fino tratamiento de la 

información para una lectura rápida y comprensible de las unidades de análisis en cada una de las 

etapas realizadas con ellas.  Ver tabla 3.6.   
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Tabla 3.6.   

Codificación de las entrevistas en profundidad en cada etapa del proceso de destilación. 

Entrevista en profundidad 1 (EP1) Entrevista en profundidad 2  

(EP2) 

Entrevista en profundidad 3 (EP3) 

LECTURA.  Etapa 1.  ACEP1.  

González 

LECTURA.  Etapas 2 y 3.  

ACEP1.  González 

LECTURA.  Etapas 4 y 5.  

ACEP1.  González 

LECTURA.  Etapas 6 y 7.  

ACEP1.  Apellido entrevistado 

 

LECTURA.  Etapa 2.  ACEP1.  Rincón 

LECTURA.  Etapas 2 y 3.  ACEP2.  

Rincón 

LECTURA.  Etapas 4 y 5.  ACEP2.  

Rincón 

LECTURA.  Etapas 6 y 7.  ACEP2.  

Apellido entrevistado 

 

LECTURA.  Etapa3.  ACEP1.  

Ramírez 

LECTURA.  Etapas 2 y 3.  ACEP3.  

Ramírez 

LECTURA.  Etapas 4 y 5.  ACEP3.  

Ramírez 

LECTURA.  Etapas 6 y 7.  ACEP3.  

Apellido entrevistado 

 

CURSO.  Etapa 1.  ACEP1.  

González 

CURSO.  Etapas 2 y 3.  ACEP1.  

González 

CURSO.  Etapas 4 y 5.  ACEP1.  

González 

CURSO.  Etapas 6 y 7.  ACEP1.  

Apellido entrevistado 

 

CURSO.  Etapa 2.  ACEP2.  Rincón 

CURSO.  Etapas 2 y 3.  ACEP2.  

Rincón 

CURSO.  Etapas 4 y 5.  ACEP2.  

Rincón 

CURSO.  Etapas 6 y 7.  ACEP2.  

Apellido entrevistado 

 

CURSO.  Etapa3.  ACEP1.  

Ramírez 

CURSO.  Etapas 2 y 3.  ACEP3.  

Ramírez 

CURSO.  Etapas 4 y 5.  ACEP3.  

Ramírez 

CURSO.  Etapas 6 y 7.  ACEP3.  

Apellido entrevistado 

 

PROFESOR.  Etapa 1.  ACEP1.  

González 

PROFESOR.  Etapas 2 y 3.  

ACEP1.  González 

PROFESOR.  Etapas 4 y 5.  

ACEP1.  González 

PROFESOR.  Etapas 6 y 7.  

ACEP1.  Apellido entrevistado 

 

PROFESOR.  Etapa 2.  ACEP2.  

Rincón 

PROFESOR.  Etapas 2 y 3.  ACEP2.  

Rincón 

PROFESOR.  Etapas 4 y 5.  ACEP2.  

Rincón 

PROFESOR.  Etapas 6 y 7.  ACEP2.  

Apellido entrevistado 

 

PROFESOR.  Etapa3.  ACEP3.  

Ramírez 

PROFESOR Etapas 2 y 3.  ACEP3.  

Ramírez 

PROFESOR Etapas 4 y 5.  ACEP3.  

Ramírez 

PROFESOR Etapas 6 y 7.  ACEP3.  

Apellido entrevistado 

 

 

Con la codificación ya realizada para cada unidad de análisis, se dio inicio al proceso de 

destilación de la información en sus primeras siete etapas de manera individual.  En este proceso, 

cada investigador destiló cada uno de los términos recurrentes en la entrevista que en un primer 

momento tematizó y montó.   

3.4.3.1.  Primera etapa.  Los textos base para el análisis.  Los textos base para el análisis 

surgen del montaje de cada una de las entrevistas en profundidad realizadas.  Para efectos de 

ilustrar el proceso se tomó como texto base para el análisis el montaje de entrevista en 

profundidad a Blanca González. 

3.4.3.2.  Segunda etapa.  Primera clasificación del montaje de entrevista en 

profundidad.  Esta primera clasificación corresponde a la mayor recurrencia del término 
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“lectura”, de cara al criterio “concepción de lectura”.  La codificación empleada corresponde a 

subrayado y resaltado en color amarrillo.  Ver tabla 3.7. 

Tabla 3.7. 

Segunda etapa.  Primera clasificación del montaje de entrevista en profundidad. 

 

 

 

 

 

 

 

.   

  
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. ¿Cómo cree que se entiende la lectura en la educación superior? 

 

La lectura y la escritura aquí se han desarrollado con un enfoque asignaturista y es que una sola materia 

se asume con el propósito  de formar a los estudiantes en esto, desde una perspectiva generalmente 

lingüística, a veces  comunicativa, dependiendo de quién este orientando  el asunto, pero para que esto 

se dé se necesita que no solamente  desde una asignatura, ni lingüistas, ni comunicadores y entusiastas 

desarrollen eso, si no que cada profesor que está dentro de sus campos disciplinares lo haga. 

 

Por un lado se entiende como un dispositivo para abrirle al estudiante un horizonte cultural digamos 

que  hay muchos directores de carreras, hay muchos currículos y programas que piensan en los cursos  

básicos de lectura como cursos que permiten al estudiante ir a discutir sobre la cultura, sobre la política, 

el país o por la literatura. 

 

1.1 Precisamente para suplir una cosa que se ha visto en los profesionales y es que son direccionales a 

veces, que aprenden muchísimo de su materia de su campo, se especializan, se súper especializan en ese 

asunto y los horizontes como de conocimiento sobre otras cosas son como muy difusos, son  vaporosos 

por ahí no se meten  

 

1.2 La otra manera como empieza a entenderse también la lectura es que es un componente epistémico de 

cada uno de los campos del saber, es decir se entiende como la manera más directa y expedita como  los 

estudiantes adquirirán conocimiento específico. Cuando me refiero a los epistémico, me refiero a lo que 

subyace al dominio del campo de la disciplina, en términos de conocimiento y así se entiende en otros 

contextos y así se comienza  a entender el asunto de la lectura en la educación superior. 

Fíjate en lo profundo de eso y   lo que se  escucha en muchos  discursos es que hay una creencia de que 

la lectura es un dispositivo para dar cuenta, para rendir cuentas, un dispositivo para dar cuentas de lo 

que se sabe,  esta es una de las concepciones más tristes, yo les decía, creo que se entiende de tres 

maneras la lectura en la educación superior y ahí están las tres maneras y ésta última es la más triste, 

como un dispositivo para rendir cuentas ante un docente de que es lo que se sabe y realmente cuando 

no. No sé si ustedes han mirado una investigación que se hizo en la Sergio Arboleda, que se llama 

lectura y escritura en la educación superior el caso de cinco asignaturas y allí lo que se encontró es que 

los profesores casi siempre en las exigencias que le hacen a los estudiantes y la manera que ellos 

esperan que un estudiante asuma un texto es para aprender contenidos, se espera que el estudiante vaya 

exclusivamente a la lectura para aprender mucho contenido, para adquirir un acumulado conceptual y 

ese tiene que ver mucho con esa anterior que es lea por su cuenta, aprenda contenidos y después 

aparézcase por acá y me rinde unas cuenticas sobre lo que aprendió y de cómo le fue haciendo esa 

lectura, esas son las tres maneras en que yo veo que se entiende la lectura, no es la mía, es como se 

entiende. 

 

Desde varios  diagnósticos lo que se deja ver es  que todos coinciden hasta en las cifras, o sea hay un 

70% de que los estudiantes  no abordan una lectura más allá de una lectura literal, o sea una 

interpretación básica, del contenido superficial del texto o sea ya cuando los estudiantes pasan a ser ya 

una lectura un poco más inferencial, o una lectura de corte crítico, hay solamente un 20%  25% de os  

estudiantes que logran hacer ese tipo de lectura. 
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3.4.3.3.  Tercera etapa.  Selección de los segmentos de entrevista resultantes.  La 

selección se realizó a partir de los segmentos de entrevista resultantes del término recurrente 

“lectura”, con el fin de mirar su pertinencia.  Aquí interesa observar si el término realmente está 

relacionado directamente con el motivo de la pesquisa.  Ver tabla 3.8. 

Tabla 3.8. 

Tercera etapa.  Selección de los segmentos de entrevista resultantes.   

 

 

 

 

. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La lectura y la escritura aquí se han desarrollado con un enfoque asignaturista y es que una sola materia 

se asume con el propósito  de formar a los estudiantes en esto, desde una perspectiva generalmente 

lingüística, a veces  comunicativa, dependiendo de quién este orientando  el asunto, pero para que esto se 

dé se necesita que no solamente  desde una asignatura, ni lingüistas, ni comunicadores y entusiastas 

desarrollen eso, si no que cada profesor que está dentro de sus campos disciplinares lo haga. 

 

Precisamente para suplir una cosa que se ha visto en los profesionales y es que son direccionales a veces, 

que aprenden muchísimo de su materia de su campo, se especializan, se súper especializan en ese asunto 

y los horizontes como de conocimiento sobre otras cosas son como muy difusos, son  vaporosos por ahí 

no se meten. 

 

La otra manera como empieza a entenderse también la lectura es que es un componente epistémico de 

cada uno de los campos del saber, es decir se entiende como la manera más directa y expedita como  los 

estudiantes adquirirán conocimiento específico. Cuando me refiero a los epistémico, me refiero a lo que 

subyace al dominio del campo de la disciplina, en términos de conocimiento y así se entiende en otros 

contextos y así se comienza  a entender el asunto de la lectura en la educación superior. 

 

Fíjate en lo profundo de eso y   lo que se  escucha en muchos  discursos es que hay una creencia de que la 

lectura es un dispositivo para dar cuenta, para rendir cuentas, un dispositivo para dar cuentas de lo que se 

sabe,  esta es una de las concepciones más tristes, yo les decía, creo que se entiende de tres maneras la 

lectura en la educación superior y ahí están las tres maneras y ésta última es la más triste, como un 

dispositivo para rendir cuentas ante un docente de que es lo que se sabe y realmente cuando no. 

 

No sé si ustedes han mirado una investigación que se hizo en la Sergio Arboleda, que se llama lectura y 

escritura en la educación superior el caso de cinco asignaturas y allí lo que se encontró es que los 

profesores casi siempre en las exigencias que le hacen a los estudiantes y la manera que ellos esperan que 

un estudiante asuma un texto es para aprender contenidos, se espera que el estudiante vaya 

exclusivamente a la lectura para aprender mucho contenido, para adquirir un acumulado conceptual y ese 

tiene que ver mucho con esa anterior que es lea por su cuenta, aprenda contenidos y después aparézcase 

por acá y me rinde unas cuenticas sobre lo que aprendió y de cómo le fue haciendo esa lectura, esas son 

las tres maneras en que yo veo que se entiende la lectura, no es la mía, es como se entiende. 

 

Desde varios  diagnósticos lo que se deja ver es  que todos coinciden hasta en las cifras, o sea hay un 70% 

de que los estudiantes  no abordan una lectura más allá de una lectura literal, o sea una interpretación 

básica, del contenido superficial del texto o sea ya cuando los estudiantes pasan a ser ya una lectura un 

poco más inferencial, o una lectura de corte crítico, hay solamente un 20%  25% de os  estudiantes que 

logran hacer ese tipo de lectura. 
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3.4.3.4.  Cuarta etapa.  Selección o recorte de los segmentos de entrevista resultantes, de 

los apartados pertinentes o más relacionados con nuestro criterio inicial.  Se analizó si para la 

pesquisa resultaba útil todo el relato o alguna parte específica del mismo.  Ver tabla 3.9. 

Tabla 3.9. 

Cuarta etapa.  Selección o recorte de los segmentos de entrevista resultantes, de los 

apartados pertinentes más relacionados con el criterio inicial. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.4.3.5.  Quinta etapa.  Nuevo tamizaje de los recortes.  Se buscaron otras relaciones a 

los predicados de primer término recurrente.  Para tal fin, se ubicó al lado de cada término-

motivo un descriptor o una corta frase que lo ilustrara.  Ver tabla 3.10. 

 

La lectura y la escritura aquí se han desarrollado con un enfoque asignaturista y es que una sola materia 

se asume con el propósito  de formar a los estudiantes en esto, desde una perspectiva generalmente 

lingüística, a veces  comunicativa, dependiendo de quién este orientando  el asunto, pero para que esto 

se dé se necesita que no solamente  desde una asignatura, ni lingüistas, ni comunicadores y entusiastas 

desarrollen eso, si no que cada profesor que está dentro de sus campos disciplinares lo haga. 

 

(…) Precisamente para suplir una cosa que se ha visto en los profesionales y es que son direccionales a 

veces, que aprenden muchísimo de su materia de su campo, se especializan, se súper especializan en ese 

asunto y los horizontes como de conocimiento sobre otras cosas son como muy difusos, son  vaporosos 

por ahí no se meten  

 

La otra manera como empieza a entenderse también la lectura es que es un componente epistémico de 

cada uno de los campos del saber, es decir se entiende como la manera más directa y expedita como  los 

estudiantes adquirirán conocimiento específico. Cuando me refiero a los epistémico, me refiero a lo que 

subyace al dominio del campo de la disciplina, en términos de conocimiento y así se entiende en otros 

contextos y así se comienza  a entender el asunto de la lectura en la educación superior. 

 

(…)  lo que se  escucha en muchos  discursos es que hay una creencia de que la lectura es un dispositivo 

para dar cuenta, para rendir cuentas, un dispositivo para dar cuentas de lo que se sabe,  esta es una de las 

concepciones más tristes, (…(…) lo que se encontró es que los profesores casi siempre en las exigencias 

que le hacen a los estudiantes y la manera que ellos esperan que un estudiante asuma un texto es para 

aprender contenidos, se espera que el estudiante vaya exclusivamente a la lectura para aprender mucho 

contenido, para adquirir un acumulado conceptual y ese tiene que ver mucho con esa anterior que es lea 

por su cuenta, aprenda contenidos y después aparézcase por acá y me rinde unas cuenticas sobre lo que 

aprendió y de cómo le fue haciendo esa lectura (…) 

 

Desde varios  diagnósticos lo que se deja ver es  que todos coinciden hasta en las cifras, o sea hay un 

70% de que los estudiantes  no abordan una lectura más allá de una lectura literal, o sea una 

interpretación básica, del contenido superficial del texto o sea ya cuando los estudiantes pasan a ser ya 

una lectura un poco más inferencial, o una lectura de corte crítico, hay solamente un 20%  25% de los  

estudiantes que logran hacer ese tipo de lectura. 
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Tabla 3.10. 

Quinta etapa.  Nuevo tamizaje de los recortes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.4.3.6.  Sexta etapa.  Listar los descriptores de los segmentos.  Se realizó el listado de 

los descriptores.  Ver tablas 3.11. 

 

La lectura y la escritura aquí se han desarrollado con un enfoque asignaturista y es que una sola materia 

se asume con el propósito  de formar a los estudiantes en esto, desde una perspectiva generalmente 

lingüística, a veces  comunicativa, dependiendo de quién este orientando  el asunto, pero para que esto 

se dé se necesita que no solamente  desde una asignatura, ni lingüistas, ni comunicadores y entusiastas 

desarrollen eso, si no que cada profesor que está dentro de sus campos disciplinares lo haga. 

[LECTURA CON ENFOQUE LINGÜÍSITICO] 

 

(…) Precisamente para suplir una cosa que se ha visto en los profesionales y es que son direccionales a 

veces, que aprenden muchísimo de su materia de su campo, se especializan, se súper especializan en 

ese asunto y los horizontes como de conocimiento sobre otras cosas son como muy difusos, son  

vaporosos por ahí no se meten [SOLO SE TRABAJA EN ALGUNAS DISCIPLINAS]. 

 

La otra manera como empieza a entenderse también la lectura es que es un componente epistémico de 

cada uno de los campos del saber, es decir se entiende como la manera más directa y expedita como  

los estudiantes adquirirán conocimiento específico [LECTURA PARA  ADQUIRIR  

CONOCIMIENTO ESPECÍFICO] 

 

Cuando me refiero a los epistémico, me refiero a lo que subyace al dominio del campo de la disciplina, 

en términos de conocimiento y así se entiende en otros contextos y así se comienza  a entender el 

asunto de la lectura en la educación superior. [LECTURA PARA  ADQUIRIR  CONOCIMIENTO 

ESPECÍFICO] 

 

 (…)  lo que se  escucha en muchos  discursos es que hay una creencia de que la lectura  es un 

dispositivo para dar cuenta, para rendir cuentas, un dispositivo para dar cuentas de lo que se sabe,  esta 

es una de las concepciones más tristes (…) [LECTURA PARA DAR CUENTA]. 

 

(…) lo que se encontró es que los profesores casi siempre en las exigencias que le hacen a los 

estudiantes y la manera que ellos esperan que un estudiante asuma un texto es para aprender 

contenidos, se espera que el estudiante vaya exclusivamente a la lectura para aprender mucho 

contenido, para adquirir un acumulado conceptual [LECTURA PARA ADQUIRIR UN 

ACUMULADO CONCEPTUAL] y ese tiene que ver mucho con esa anterior que es lea por su cuenta, 

aprenda contenidos [LECTURA PARA APRENDER CONTENIDOS]  y después aparézcase por acá 

y me rinde unas cuenticas sobre lo que aprendió y de cómo le fue haciendo esa lectura (…) 

[LECTURA PARA DAR CUENTA] 

 

Desde varios  diagnósticos lo que se deja ver es  que todos coinciden hasta en las cifras, o sea hay un 

70% de que los estudiantes  no abordan una lectura más allá de una lectura literal [LECTURA 

LITERAL PRIMA], o sea una interpretación básica, del contenido superficial del texto o sea ya 

cuando los estudiantes pasan a ser ya una lectura un poco más inferencial, o una lectura de corte crítico, 

hay solamente un 20%  25% de los  estudiantes que logran hacer ese tipo de lectura. [NO HAY 

LECTURA INFERENCIAL O CRITICA]. 
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Tabla 3.11. 

Listado de los descriptores que emergieron de la primera pregunta.   

 

 

 

 

 

3.4.3.7.  Séptima etapa.  Tejer relaciones y buscar las primeras categorías.  Esta etapa 

contempló el proceso de tejer relaciones y buscar unas primeras e incipientes categorías.  Bastó 

para ello revisar con cuidado las agrupaciones de descriptores que se realizaron en la etapa 

anterior.  Estos fueron los insumos para llegar a las oposiciones y al campo semántico. 

3.4.3.7.1 Las oposiciones.  Este ejercicio implica encontrar contrastes entre los 

descriptores extraídos de los segmentos de entrevista.  Ver tabla 3.12. 

Tabla 3.12. 

Listado de oposiciones que emergieron del proceso de destilación de las tres entrevistas 

con relación al término recurrente lectura.   

 

 

 

 

 

 

 

 

[LECTURA CON UN  ENFOQUE LINGÜÍSTICO] (1) 

              [LECTURA ADQUIRIR UN ACUMULADO CONCEPTUAL] (1) 

[LECTURA PARA APRENDER CONTENIDOS] (1) 

[LECTURA PARA DAR CUENTA] (1) 

[LECTURA PARA DAR CUENTA] (1) 

[LECTURA LITERAL PRIMA] (1) 

[NO HAY LECTURA INFERENCIAL O CRITICA] (1)  

[SOLO SE  TRABAJA EN ALGUNAS DISCIPLINAS] (1) 

 

PRIMERA OPOSICIÓN  

Lectura como práctica  social / Lectura como práctica discursiva en la universidad. 

SEGUNDA  OPOSICIÓN  

L   Lectura para la formación del sujeto, del ciudadano / Lectura para la formación universitaria} 

TERCERA OPOSICIÓN  

Percepción  y relación con la lectura / Ningún interés con la lectura, 

CUARTA OPOSICIÓN  

Lectura literal o académica  /  Lectura contextual o social. 

QUINTA OPOSICIÓN  

Lectura genera una relación disciplinar / Lectura genera una relación social 

SEXTA OPOSICIÓN  

Lectura académica requiere de la lectura crítica/ Lectura crítica no requiere de la formación académica 

SEPTIMA OPOSICIÓN  

Lectura genera pensamiento crítico y reflexivo / Lectura como fuente de conocimiento específico 

OCTAVA OPOSICIÓN 

Lectura para el  desarrollo de competencias / Lectura para el  desarrollo del sujeto social 

DÉCIMA OPOSICIÓN  

Lectura impositiva, obligación, evaluación / Lectura como hábito. 
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3.4.3.7.2.  El campo semántico.  Se realizó la agrupación de los descriptores encontrados a 

partir de los componentes del término en relación con el criterio propuesto.  Ver figura 3.2. 

 

 

 

Figura 3.2.  Representación gráfica del campo semántico termino recurrente lectura. 

3.4.3.7.3.  Las primeras categorías.  Organización de los descriptores con el fin de 

reconocer las jerarquías iniciales de las categorías extraídas de los descriptores.  Ver figura 3.3. 
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Figura 3.3.  Red categoríal del término recurrente “lectura”. 

3.4.3.8.  Octava etapa.  Recuperar la información base a partir de las primeras 

categorías resultado del análisis.  Se articuló la categoría y sus respectivas subcategorías con los 

segmentos de las entrevistas que las validan, para después ser interpretadas.  Ver tabla 3.13. 

Lectura crítica en los 

cursos básicos   
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Tabla.  3.13. 

Recuperación dela información a partir de las primeras categorías. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.4.3.9 Novena etapa.  Redacción del texto que explica cada categoría.  En esta etapa se 

redactó el texto que acompaña y explica cada categoría.  En la redacción de los textos 

correspondientes a cada categoría, se entretejieron las voces propias de los entrevistados con las 

de los investigadores.  Ver tabla 3.14. 

2. Lectura crítica en la universidad 

 

2.1 Concepciones de la lectura 

 

2.1.1 Lectura como producto 

 

2.1.1.1. Lectura para dar cuenta 

 

P1BGLo que se  escucha en muchos  discursos es que hay una creencia de que la lectura es un 

dispositivo para dar cuenta, para rendir cuentas, un dispositivo para dar cuentas de lo que se sabe,  

esta es una de las concepciones más tristes [LECTURA PARA DAR CUENTA] 

 

P1BG Lo que se encontró es que los profesores casi siempre en las exigencias que le hacen a los 

estudiantes y la manera que ellos esperan que un estudiante asuma un texto es para  aprender 

contenidos, se espera que el estudiante vaya exclusivamente a la lectura para aprender mucho 

contenido, para adquirir un acumulado conceptual [y ese tiene que ver mucho con esa anterior que 

es lea por su cuenta, aprenda contenidos y después aparézcase por acá y me rinde unas cuenticas 

sobre lo que aprendió y de cómo le fue haciendo esa lectura [LECTURA PARA DAR CUENTA] 

 

P7CR Nosotros planteamos diversos ejercicios de lectura; utilizamos organizadores gráficos  para 

mirar como ellos,  reelaboran la información que leen, ejercicios de construcción de información en 

formato de resumen,  reseñas que les permiten   dar cuenta de los procesos de lectura [LECTURA 

PARA DAR CUENTA], y lo otro es a través de los talleres (…). 

 

2.1.1.2  Lectura por  obligación  

 

P6BG La lectura como obligación prima muchísimo[LECTURA COMO OBLIGACIÓN] y 

ustedes veían ahí en la investigación de estas cinco asignaturas que en el discurso de los profes y 

ahí se deja registrado algunas voces, algunas partes de la entrevista y los docentes decían mis 

estudiantes tienen que leer por  obligación en el semestre diez artículos y van diciendo  por 

obligación sin ningún problema, sin ninguna pena porque eso ya está instalado  en el lenguaje 

pedagógico, o sea lo que es necesario para llegar, los pasos mínimos y básicos para hacer tal cosa lo 

que indudablemente tendríamos que hacer para lograr unos objetivos, entonces el de la obligación 

es uno que prima muchísimo pero no solo desde los estudiantes sino desde quien incorpora en ellos 

esos  comportamientos. 

 

2.1.1.3  Lectura impositiva 

 

P11GR Porque si el docente hace una clase de lectura pero haciéndolo ver como algo impositivo, 

como largo, como harto, pues no logra que el estudiante entre en ese marco de la lectura, crítica y  

reflexiva.[LECTURA IMPOSITIVA]. 
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Tabla.3.14.   

Redacción del texto de cada categoría. 

 

Desde la pregunta de investigación ¿Qué propuesta pedagógica, al interior del curso básico de lectura puede 

fortalecer la intervención pedagógica del docente para orientar un proceso de lectura crítica que permita el 

desarrollo del pensamiento crítico, en pro de la formación y desarrollo profesional de los estudiantes? y desde el 

criterio lectura en la universidad surge la categoría lectura en la universidad, en la cual sobresalen dos niveles 

categoriales, el primero nivel categorial se ha denominado concepciones de lectura, entre la cual se destacan tres 

subniveles categoriales, los cuales se citan a continuación junto con las voces que determinan la pertinencia de 

estos aspectos dentro de la categoría. 

 

2. Lectura en la universidad 

2.1 Concepciones de la lectura 

2.1.1 Lectura como producto las cual a su vez está conformada por tres subniveles categoriales: 

2.1.1.1.  Lectura para dar cuenta, aquí la voz que lo valida es la experta en lectura Blanca González “lo que se 

escucha en muchos discursos es que hay una creencia de que la lectura es un dispositivo para dar cuenta, para 

rendir cuentas, un dispositivo para dar cuentas de lo que se sabe, esta es una de las concepciones más tristes”.  A 

lo anterior, la docente agrega: “lo que se encontró es que los profesores casi siempre en las exigencias que le 

hacen a los estudiantes y la manera que ellos esperan que un estudiante asuma un texto es para aprender 

contenidos, se espera que el estudiante vaya exclusivamente a la lectura para aprender mucho contenido, para 

adquirir un acumulado conceptual y ese tiene que ver mucho con esa anterior que es lea por su cuenta, aprenda 

contenidos y después aparézcase por acá y me rinde unas cuenticas sobre lo que aprendió y de cómo le fue 

haciendo esa lectura”. 

 

A su vez se suma la afirmado por el docente Camilo Ramírez “nosotros planteamos diversos ejercicios de lectura; 

utilizamos organizadores gráficos para mirar como ellos, reelaboran la información que leen, ejercicios de 

construcción de información en formato de resumen, reseñas que les permiten dar cuenta de los procesos de 

lectura”. 

 

21.1.2 Lectura por obligación.  La lectura al ser vista como única fuente de conocimiento, necesariamente lleva a 

que ésta sea desarrollada por obligación, en donde el estudiante acude a esta con el único objetivo de adquirir la 

información que le permitirá tener éxito en la prueba diseñada por el docente A estas concepciones negativas se 

añade en este sentido la docente Blanca González señala “la lectura como obligación prima muchísimo y ustedes 

veían ahí en la investigación de estas cinco asignaturas que en el discurso de los profes y ahí se deja registrado 

algunas voces, algunas partes de la entrevista y los docentes decían mis estudiantes tienen que leer por 

obligación en el semestre diez artículos y van diciendo por obligación sin ningún problema, sin ninguna pena 

porque eso ya está instalado en el lenguaje pedagógico, o sea lo que es necesario para llegar, los pasos mínimos 

y básicos para hacer tal cosa lo que indudablemente tendríamos que hacer para lograr unos objetivos, entonces 

el de la obligación es uno que prima muchísimo pero no solo desde los estudiantes sino desde quien incorpora en 

ellos esos comportamientos”. 

 

Aquí vale la pena agregar a esta afirmación, lo expuesto por la docente Gloria Rincón, quien considera que la 

lectura como obligación no contribuye a que el estudiante entre en una relación con ésta que le permita salir de 

una lectura literal y ahonda en una nivel más crítico y reflexivo la docente Gloria Rincón manifiesta: “porque si 

el docente hace una clase de lectura pero haciéndolo ver como algo impositivo, como largo, como harto, pues no 

logra que el estudiante entre en ese marco de la lectura, crítica y reflexiva”. 
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Capítulo 4 

Interpretación y Hallazgos 

4.1 Interpretación de la información. 

La fase de interpretación se abordó desde un enfoque fenomenológico hermenéutico; por 

ser una investigación cualitativa de corte etnográfico y en perspectiva crítica, este enfoque 

permite ver los hechos de una realidad dentro de su contexto social inmediato.  Desde ese 

develamiento de la realidad, la interpretación permitió organizar los datos y hechos al interior de 

la situación o fenómeno observado.   

En consonancia con este planteamiento, el proceso de interpretación de la información 

posibilitó la estructuración, conceptualización y sistematización de las primeras categorías 

identificadas durante la fase de análisis de la información. 

Para darle mayor profundidad a la interpretación fue necesario triangular las voces de los 

expertos entrevistados, los docentes observados y el marco conceptual proporcionado por los 

teóricos.   

Es así como el grupo de investigación realizó la interpretación de la información 

recolectada a partir de la relación del problema y los objetivos, junto con los resultados del 

análisis, lo cual permitió la identificación de tres categorías, las cuales se relacionan así: 

 Caracterización de los cursos básicos de lectura. 

 Lectura crítica en los cursos básicos de  la universidad.  

 Perfil del docente que enseña la lectura crítica en los cursos básicos.   
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4.1.1.  Caracterización de los cursos básicos de lectura en la universidad.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4.1.  Representación gráfica de la red categorial caracterización de los cursos básicos de 

lectura. 
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4.1.1.1 Relacionadas con unos propósitos institucionales.  Los cursos básicos de lectura 

en las universidades corresponden a una organización en el currículo, a una ubicación 

institucional y a un enfoque. 

4.1.1.1.1.  Organización en el currículo.  Los cursos están dirigidos a atender las 

dificultades con las que llegan los estudiantes de la educación media, a su vez están orientados a 

ofrecerles a los estudiantes herramientas para el desempeño en el mundo laboral.  A continuación 

se profundiza cada una de estos propósitos institucionales. 

 Atender las dificultades con las que llegan los estudiantes.  Dentro de los 

propósitos institucionales se encontró el suplir las dificultades con las que llegan los 

estudiantes a la universidad.  La investigación ¿Para qué se lee y se escribe en la 

universidad colombiana? (Rincón y Pérez, 2013) sugiere que por lo menos las dos 

terceras partes de los estudiantes que ingresan a la universidad no demuestran un 

desarrollo suficiente de estas competencias para responder a las exigencias propias de los 

estudios universitarios.  Sin ir tan lejos, los docentes que participaron en el GF2 afirmaron 

que muchos de los estudiantes presentan serias dificultades para comprender y producir 

textos académicos, exponen sus ideas de forma aislada y esquemática, transcriben 

literalmente de los textos que leen sin una apropiación y valoración crítica y, por 

supuesto, sin que estas lleguen a ser parte integral del propio texto. 

 Ofrecer a los estudiantes herramientas para el desempeño en el mundo laboral.  

Frente al propósito de ofrecer a los estudiantes herramientas para el desempeño en el 

mundo laboral, Rincón y Pérez (2013) señalaron: “las demandas de las instituciones 

educativas se corresponden con propósitos formativos en función de un perfil del 

egresado, es decir, lo que la universidad espera que sus estudiantes hagan al vincularse a 
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su campo disciplinar o profesional” (p.176).  Sin embargo, en las (OSP) se evidenció que 

desde estos cursos la lectura está más orientada a la resolución de actividades académicas 

y no asociada como una herramienta clave para el desempeño profesional, pues los 

docentes privilegian los mismos textos con los diferentes grupos de estudiantes, para 

desarrollar una competencia general de lectura como una habilidad y no como una 

competencia propia de las disciplinas.   

4.1.1.1.2.  Atienden a una ubicación institucional.  Esta ubicación le da una connotación 

de curso de servicios; la universidad lo oferta a los estudiantes como un servicio que se ofrece de 

manera indistinta, sin atender a las particularidades de los estudiantes que ingresan en cuanto a 

sus propias dificultades y en relación con la carrera que han escogido para su formación de 

pregrado.  De aquí que estos cursos se ubiquen en el componente de fundamentación básica 

curricular.   

 Ubicados en el componente de fundamentación básica.  Rincón y Pérez (2013) 

señalan: “un poco más de la mitad de los cursos (52%) pertenece al ciclo de 

fundamentación de la carrera” (p.173).  Ésta ubicación está determinada por el objetivo 

del curso en las dos universidades, el cual está orientado a brindar las herramientas que 

necesita el estudiante para desempeñarse con éxito, tanto en su formación profesional 

como en el mundo laboral. 

Lo anterior se constató con lo expresado por la Coordinadora del Centro de Procesos 

Lectores y Escriturales –CEPLEC-, de la UNIMINUTO, Nini Johana Sáenz, durante el 

desarrollo del GF2: “los cursos Procesos de Lectura y Escritura I y II hacen parte del 

componente básico profesional, en el cual se ubican ciertos espacios formales; es decir, 

cursos que tienen la labor de transversalizar cierto tipo de competencias comunicativas”.   
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4.1.1.1.3.  Atienden a un enfoque.  Enfoque de carácter lingüístico, comunicativo, 

discursivo, semiótico y textual.  A continuación se profundiza en cada uno de estos. 

 Enfoque lingüístico.  A este enfoque obedece el curso en la UNAD, donde los 

contenidos del módulo están orientados a que el estudiante, desde el conocimiento de la 

estructura textual, esté en capacidad de elaborar textos con claridad y coherencia.  Tal y 

como afirmó la  experta González: “hay cursos para desarrollar las habilidades 

lingüísticas en los estudiantes, tales como las habilidades básicas de construcción de 

textos; aspectos formales de morfosintaxis y de aspectos que tienen que ver con la 

lingüística” (ACEP1.González). 

 Enfoque comunicativo.  Se sustenta en los contenidos del curso, orientados al 

desarrollo de las competencias comunicativa.  De acuerdo con las OSP realizadas en la 

UNAD a los docentes Pablo Cabra (PC) y Sofía Ramírez de Díaz (SRD), este enfoque se 

desarrolla desde el abordaje conceptual de las cuatro competencias comunicativas: leer, 

escribir, hablar y escuchar; el docente a lo largo del semestre aborda cada uno de estos 

temas. 

Por otra parte en el GF1 se constató la importancia que el grupo de profesores da al 

desarrollo de estas competencias comunicativas, las cuales al ser modificadas 

cognitivamente en el estudiante permiten que hagan una lectura mucho más crítica, que 

les genere un concepto frente a algo y que, a su vez, este concepto trascienda en su vida. 

 Enfoque textual.  Hace énfasis en la necesidad de abordar las diferentes tipologías 

textuales.  Al respecto señaló el docente Ramírez: “es importante que los estudiantes 

reconozcan los diferentes tipos de textos y saberlos utilizar en sus respectivos campos de 
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formación” (ACEP3.Ramírez).  Sin embargo las OSP demostraron que no se abordan 

diferentes tipos de texto, se privilegian los textos informativos. 

 Enfoque pragmático.  Éste es el enfoque bajo el cual está diseñado el curso en la 

UNIMINUTO, el cual se interesa por explicar el modo en que el contexto influye en la 

interpretación del significado de un texto o discurso.  Bajo este enfoque el docente 

(ACEP3.Ramírez) desarrolla la lectura en los cursos básicos de la UNIMINUTO, así lo 

manifestó: “principalmente el énfasis que estamos tratando de seguir son los ejes de la 

pragmática que nos permiten hacer un trabajo más cercano a contextos específicos, a una 

adecuación del lenguaje, a la revisión de los propósitos de enunciación, de los escritores 

que leemos, o de los textos que vemos: quién es el escritor, cuál es su discurso, cuál es su 

contexto de enunciación, lo abordamos desde un eje pragmático y cada vez que los 

muchachos leen un texto retoman esos elementos”.   

Sin embargo en las OSP realizadas en la UNIMINUTO se evidenció que el docente no 

desarrolla actividades de lectura orientadas a que el estudiante identifique cómo el 

contexto influye en la interpretación del significado de los textos. 

De esta subcategoría, se concluyó que los propósitos institucionales no están orientados a 

la formación de lectores críticos.  De ahí que estos estén orientados a brindar a los estudiantes las 

herramientas que les permitan suplir las dificultades con las que ingresan a la educación superior, 

por lo general, desde un enfoque eminentemente lingüístico, orientado a la compresión y 

producción de textos.   

4.1.1.2 Relacionadas con el desarrollo del curso.  Atiende a unas estrategias y unos 

materiales.  Acto seguido se profundiza en cada una de estas. 
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4.1.1.2.1.  Atienden a unas estrategias.  Se identificaron diferentes estrategias de 

enseñanza como la clase magistral, lectura en voz alta, conversación orientada por preguntas del 

docente, escritura de textos académicos y el trabajo en grupo. 

 Clase magistral.  De acuerdo con la investigación ¿Para qué se lee y escribe en la 

universidad colombiana? (Rincón y Pérez, 2013) ésta es una de las metodologías que más 

emplean los docentes, los cursos tienen como característica básica la exposición oral o 

escrita de un tema que se está abordando en una clase, bien puede ser el profesor quien la 

plantea y orienta, o un experto invitado. 

Las OSP corroboran los resultados de la investigación ¿Para qué se lee y escribe en la 

universidad colombiana?, pues los docentes observados acuden a este tipo de estrategias 

para el desarrollo de los diferentes temas, donde la única voz que se escucha es la del 

docente, quien explica un tema relacionado con los contenidos propios del curso.  Con 

respecto a la lectura, ésta queda reducida a una exposición del docente, quien explica qué 

es leer y cómo debe hacerse una “buena lectura”.  Las OSP permitieron ver a un docente 

que no acompaña un proceso de lectura propio de la formación universitaria. 

 Lectura en voz alta.  No es la más empleada por los docentes.  De hecho, durante 

las OSP sólo se evidenció que un docente acude a ésta estrategia, (OSP2.Cabra).  En ésta 

el docente hace una lectura guiada para después hacer una serie de preguntas en relación 

con lo comprendido del texto y desentrañar el significado del mismo junto con los 

estudiantes; en este sentido, la investigación ¿Para qué se lee y escribe en la universidad 

colombiana? destaca una experiencia similar, donde el docente da un valor significativo a 

los diferentes tipos de preguntas que puedan orientar realmente un proceso de 

comprensión crítica.   
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 Conversación orientada por preguntas.  Después de la lectura de un texto o una 

exposición, ya sea por parte del docente o de un estudiante, el docente, formula una serie 

de preguntas y a partir de éstas propicia un intercambio de opiniones.  En las OSP se 

evidenció que el tipo de preguntas que se formularon son del orden de: ¿qué entendieron 

de la lectura realizada?, ¿qué piensan de lo dicho por el autor?, ¿qué opinan del texto? 

Conviene aquí señalar lo dicho por (ACEP1.González) frente al papel de la pregunta en el 

curso, la cual debe retar la inteligencia de los estudiantes: “saber preguntar es una cosa 

fundamental, para retar una buena respuesta y para detenerse a pensar a partir de una 

buena pregunta”.  Estas preguntas ciertamente pueden abrir la conversación como 

estrategia participativa para la formación de un lector crítico. 

 Escritura de textos académicos.  En la escritura de textos académicos es donde 

desemboca el trabajo de la lectura.  Una vez que se lee un texto, el estudiante debe 

elaborar un texto en el que plasme ya sea su opinión o lo que comprendió del texto.  En el 

desarrollo de la (OSP3.Ramírez) el docente pregunta a sus estudiantes qué preguntas 

tienen de cara a la lectura previa de la reseña, posteriormente pide elaborar una reseña.  

En la (OSP2.  Ramírez) el docente retoma los textos: “La problematización de la 

pobreza”, “El segundo capítulo de la invención del tercer mundo” y “La pobreza, la causa 

del terrorismo”, sobre estos textos los estudiantes deben hacer un ensayo, con unas 

especificaciones previamente explicadas por el docente.  Se comprobó de este modo, que 

la escritura de textos académicos como el ensayo y la reseña, es el resultado esperado del 

trabajo de la lectura que se realiza en clase. 

 Trabajo en grupo.  Frente a esta estrategia la observación se centró en el trabajo 

en grupo o parejas.  Esto se evidencia en la (OSP1.Ramírez) en donde el docente 
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desarrolló la clase en parejas, proporcionando la discusión alrededor del tema “la oralidad 

y la gestualidad”.  Los estudiantes debieron desarrollar cooperativamente un texto.  Al 

respecto, Rincón y Pérez (2013) señalaron: “hace referencia a las posibilidades de 

encuentro e intercambio entre estudiante-estudiante, que se generan en el aula de clase 

con el objetivo de garantizar acompañamiento y retroalimentación constantes a los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes” (p.  258).  Frente a la observación anterior, se 

evidenció que el trabajo cooperativo es una buena estrategia para que haya intercambio de 

ideas, pensamientos y finalmente la toma postura frente a un tema.  Aquí es importante 

considerar que el éxito de esta estrategia depende de la intervención del docente, donde 

éste asuma un rol activo frente al trabajo que hacen los estudiantes, desde preguntas que 

susciten interés y que demanden de su mediación para interpelar y validar lo expresado 

por lo estudiantes.  Sin embargo, las OSP mostraron un docente pasivo frente al trabajo en 

grupo que se hace en el aula.   

4.1.1.2.2 Atienden a unos materiales.  Se identificaron los materiales que el docente 

emplea para la enseñanza de la lectura, los cuales distan de ser recursos mediadores en un 

proceso de enseñanza, pues sin la intervención pedagógica del docente, no dejan de ser materiales 

sin un propósito pedagógico claro e intencionado.   

 Fotocopias.  Los textos que se abordan en los cursos son fotocopiados.  Muchos 

de ellos son reproducciones parciales, es decir, sólo se reproducen las páginas que deben 

ser leídas; no se integra la portada, ni la presentación, ni la tabla de contenido del texto en 

general.  Muchos de los textos fotocopiados son de corte humanista.  Una muestra de ello 

fue lo observado en la (OSP1.  Ramírez) en donde se trabajó con la fotocopia de la sesión 

de caricaturas económicas “matador” del periódico El Tiempo.  En esta caricatura se 

observaban imágenes relacionadas con el Tratado de Libre Comercio, a partir de éstas el 
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estudiante debía hacer un texto sobre lo que interpretó.  El docente asumió un rol pasivo, 

no brindó a los estudiantes sugerencias, ni ejemplos, ni tampoco directrices claras y 

concisas para el desarrollo de la actividad. 

 El módulo.  El uso de módulo hizo parte de los recursos con los cuales los 

docentes dinamizaron algunas de las estrategias.  En este sentido desde el CEPLEC se 

manejan dos módulos, uno para cada semestre; en estos se encuentran planteadas las 

lecturas que deben desarrollarse durante el curso.  En las (OSP1.Ramírez) y 

(OSP2.Ramírez) se corroboró el uso de este recurso.  Por su parte, en la UNAD los 

estudiantes hacen la lectura de los temas del módulo previamente indicados por el 

docente, para después, en la tutoría, plantear las inquietudes que hayan surgido, así como 

para participar en las actividades que el docente decida desarrollar.  Si bien el módulo es 

un elemento medular en el desarrollo del curso, se constató que en ambas instituciones los 

docentes no ciñen su intervención pedagógica a éste, buscan otros materiales para trabajar 

tanto en el aula como en el trabajo fuera de ella.  Por otra parte, el uso del módulo se hace 

sin una contextualización, tal y como se observó en la (OSP2.Cabra), quien tomó el 

módulo, lo abrió en una página cualquiera, hizo una lectura rápida y después les preguntó 

a los estudiantes: “¿qué entendieron?”.  El módulo no se trabaja junto con otras estrategias 

pedagógicas que ayuden a la comprensión de los estudiantes y a lograr que estos atiendan 

de forma crítica dichas lecturas. 

 Las guías de actividades.  Éstas eran tipo taller, las cuales fueron proporcionadas 

por los docentes para que los estudiantes con base en una lectura previa respondieran a 

una serie de actividades propuestas en la guía.  Lo anterior se evidenció en la 
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(OSP6.Cabra) quien después de ver un videoclip del grupo Calle 13, planteó una serie de 

preguntas orientadas a desvelar el sentido de la letra y las imágenes. 

De esta subcategoría se concluye que las estrategias pedagógicas para la enseñanza que 

utiliza el docente no son suficientes de cara a los propósitos institucionales de los cursos 

básicos de lectura, donde se supone que los docentes deben de manejar una serie de 

estrategias orientadas, en primer lugar, a lograr que los estudiantes entren en el marco de 

la lectura comprensiva y, en segundo lugar, a desarrollar habilidades comunicativas.  Es 

claro que estos materiales no posibilitan una lectura crítica, pues su uso en el aula está 

determinado para que el estudiante dé cuenta de lo que entendió.   

4.1.1.3 Relacionada con unas ventajas 

Desde lo institucional, se dispone de una asignación horaria que permite atender las 

dificultades con las que llegan los estudiantes, así como atender a estudiantes de todas las 

carreras. 

4.1.1.3.1 Intensidad horaria.  Con respecto a la intensidad horaria, en la UNIMINUTO se 

plantea la organización del curso en los dos primeros semestres del ciclo básico durante dieciséis 

semanas de trabajo presencial.  Por su parte, la UNAD lo desarrolla en seis encuentros tutoriales, 

que se llevan a cabo cada tres semanas.  Esta intensidad denota la importancia que la institución 

le otorga al curso; como muestra de ello, la UNAD, a pesar de tener la mayor parte de sus cursos 

en el campus virtual, sigue ofertando el curso Competencias Comunicativas en sistema 

tradicional, esto es, ofrece la posibilidad de que el estudiante pueda asistir a encuentros tutoriales 

de carácter presencial.  Por su parte la UNIMINUTO ha definido dos clases a la semana, lo cual 

deja ver el valor que la universidad le da al curso dentro del plan de estudios. 

 Permite atender las dificultades con las que llegan los estudiantes.  En el GF1 

así como en el GF2 los docentes en su gran mayoría afirmaron que los estudiantes 
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presentan dificultades de comprensión y producción textual; exponen ideas de forma 

aislada y no planean la escritura de textos.  Al respecto, Luis Bernardo Peña señaló “por 

lo menos las dos terceras partes de los estudiantes que ingresan a la universidad no 

demuestran un desarrollo suficiente de estas competencias, como para responder a las 

exigencias propias de los estudios universitarios” (Peña, 2013, p.  2).   

En este sentido, el objetivo de los cursos básicos en las dos universidades es minimizar las 

brechas entre las dificultades con las que ingresan los estudiantes y las competencias que 

el estudiante debe desarrollar.  De aquí que el curso se constituye en un espacio para que 

los estudiantes reconozcan sus dificultades y desde un proceso de orientación y 

acompañamiento puedan superarlas y desarrollar una competencia lectora. 

 Permite atender estudiantes de todas las carreras.  En el curso básico 

confluyen estudiantes que pertenecen a diferentes disciplinas.  De este hecho se deriva la 

importancia que se le otorga al curso en algunas disciplinas.  Al respecto, el docente 

experto (ACEP3.Ramírez) afirmó: “en el curso confluyen estudiantes tanto de 

Administración como de Humanidades, siendo estos últimos los más receptivos frente a 

los procesos de lectura y escritura”.  Durante las OSP se pudo comprobar cómo el curso 

es dirigido a estudiantes de los diferentes programas de pregrado que se ofertan en las dos 

universidades. 

Para finalizar con el análisis de esta subcategoría, se concluye que las ventajas que 

subyacen en el curso básico como espacio donde se enseña la lectura lo hacen necesario en las 

universidades, ya que, en cierta medida, permite que los estudiantes que ingresan a la universidad 

puedan contrarrestar sus debilidades en competencias lectoras básicas.  Por otro lado, su carácter 

interdisciplinar posibilita a los estudiantes el ingreso a los discursos de su respectiva comunidad 

letrada. 
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4.1.1.4.  Relacionados con unas desventajas.  Las OSP permitieron identificar un 

conjunto de características del curso que hacen que éste no logré cumplir los propósitos para los 

cuales fueron diseñados. 

4.1.1.4.1.  Desde lo institucional.  El tiempo destinado para su desarrollo no es suficiente 

para suplir las dificultades con las que llegan los estudiantes, ni para cumplir con los propósitos 

por los cuales están ubicados en el currículo. 

 Suplir las dificultades con las que llegan los estudiantes.  Durante el desarrollo 

del GF2 los docentes expresaron que: “el número de tutorías no son suficientes; pues en 

seis encuentros es difícil realizar un proceso de lectura con los estudiantes; apenas se 

logran dan pinceladas”.  A esto se suma la diversidad de estudiantes que hacen parte de 

estos cursos, con niveles muy diferentes, que dificultad que en un semestre, un grupo tan 

heterogéneo logre superar las dificultades con las que ingresan a la educación superior.  

Por su parte las OSP realizadas demostraron que los estudiantes no adquieren esa 

competencia lectora, si bien reconocen sus dificultades, son conscientes que el tiempo no 

es suficiente para entrar en los dominios de la lectura.  De igual manera Rincón y Pérez 

(2013) señalaron: “en un solo curso inicial no es posible que los estudiantes desarrollen 

todas las competencias necesarias para comprender y producir los textos propios de su 

carrera universitaria” (p.  33). 

 Para cumplir con los propósitos.  Como ya se ha mencionado, el propósito 

institucional está orientado a subsanar las dificultades con las que llega el estudiante de la 

educación media, lo cual difícilmente se logra cumplir.  A esto se suma el hecho de que al 

interior de los cursos hay una mezcla de objetivos e intencionalidades, que incluyen 

atender dificultades del estudiante en la oralidad, la escritura y la lectura.  Sin embargo, 
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esta mezcla de objetivos hace que no se profundice en ninguno de estos y, por supuesto, el 

estudiante difícilmente logra cumplir cada uno de ellos.  En este sentido, 

(ACEP3.Gonzàlez) señaló: “lo problemático de las universidades es que pretenden 

desarrollar todo en catorce semanas, es decir los objetivos de estos cursos están 

completamente mezclados, se espera que el profesor cumpla con los tres objetivos en una 

sola materia”. 

4.1.1.4.2.  Desde las percepciones de los estudiantes.  Hace referencia a cómo lo 

estudiantes perciben el curso; pocas veces asocian el curso como un espacio académico para el 

desarrollo de competencias.   

 No es asociado con experiencias significativas de lectura.  Los estudiantes 

suelen asociarlo como un curso de formación integral, no lo asocian como un curso de 

lectura. Aquí se destaca lo planteado por la experta investigadora (ACEP1.Gonzàlez): 

“para los estudiantes las experiencias significativas de lectura son las asociadas a la 

oralidad, muchas veces distanciadas de los cursos de lenguaje, han encontrado más 

interesante las lecturas de sus disciplinas que las del curso”. 

 No asociados con el desarrollo de competencias laborales.  El estudiante no ve 

el curso como un espacio donde aprende o adquiere unas competencias profesionales que 

le ayudarán en su vida laboral; para el estudiante el curso es un espacio para leer otro tipo 

de textos y donde tiene la posibilidad de poner en escena su postura frente a un tema en 

particular.  En este sentido, la experta investigadora (ACEP1.González) señaló: “el 

estudiante lo asocia con un espacio en donde se habla de cultura y del país.  Pero, jamás lo 

asocia con un curso que le ayude a desarrollar competencias para la profesión”.  Por su 

parte, algunos estudiantes consideran que estos cursos no sirven.  Al respecto, la experta 
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investigadora (ACEP1.González) validó esta premisa al afirmar que “hay otra cantidad de 

estudiantes que dicen que no sirve para mucho, que ellos no utilizan lo que aprenden en el 

curso”. 

4.1.1.4.3.  Desde el diseño del curso.  No favorece la planeación interdisciplinar así como 

tampoco el seguimiento, desarrollo y evaluación del curso. 

 No favorece la planeación interdisciplinar.  Aquí se pone el acento en el hecho 

de que el curso es diseñado por los docentes que lo orientan, sin que participen los 

docentes desde las diferentes disciplinas.  Es decir, esta tarea está en manos de los 

comunicadores sociales y lingüistas, a quienes las instituciones les siguen dando la 

responsabilidad de pensar y diseñar el curso.  Este debería estar pensado no solo por los 

docentes que lo enseñan sino también por aquellos que enseñan saberes más específicos 

desde las diferentes disciplinas.  Al respecto, expresa (ACEP1.Gonzàlez): “los cursos 

necesariamente tienen que tener gente de las disciplinas que estén involucradas en el 

rediseño, terminaría siendo artificial, y así hacerlo lo menos artificial posible, lo más 

cercano a las necesidades de las disciplinas”. 

Lo anterior se debe a la concepción de que la enseñanza de la lectura solo debe ser 

orientada por docentes relacionados con las humanidades, tal como lo menciona la 

experta investigadora (ACEP2.Rincón): “debe haber un planteamiento institucional en 

donde estén inscritos los cursos a las disciplinas y que a su vez exista un conjunto armado 

de diferentes carreras, disciplinas”, lo cual permitiría el diseño de éste de acuerdo con las 

necesidades de los estudiantes, en el marco de las disciplinas. 

 No favorece el seguimiento, desarrollo y evaluación.  Desde el trabajo 

individual que hace el docente en el curso no se logra establecer un trabajo en equipo 
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entre los diferentes docentes que orientan el curso, para hacer un seguimiento frente al 

desarrollo del mismo, el impacto de éste entre los estudiantes, cómo evaluar la efectividad 

de las estrategias empleadas y si éstas fueron pertinentes para el logro de los objetivos. 

Con respecto a esta subcategoría de desventajas, se concluyó que el tiempo que se destina 

para este curso dentro de los planes de estudios no es suficiente, cuando se piensa en la necesidad 

de enseñar la lectura en perspectiva crítica.  Más aun, cuando en este curso convergen estudiantes 

con niveles muy variados, que impiden que pueda desarrollarse y llevarse este proceso a feliz 

término.  De ahí que los estudiantes lo asuman como un curso de “costura”. 

Se requiere de un enfoque interdisciplinar de docentes que puedan planear, diseñar, 

ejecutar y evaluar dichos cursos en la perspectiva del desarrollo de unas competencias generales, 

pero también de unas específicas. 

4.1.2.  Lectura crítica en los cursos básicos en la universidad. 

4.1.2.1 Concepciones de lectura.  La lectura en la universidad con el paso del tiempo ha 

adquirido diferentes connotaciones, las cuales están permeadas por las prácticas pedagógicas de 

los docentes que se encargan de su enseñanza en la universidad, es así como estas concepciones 

están relacionadas con un producto, un proceso y un enfoque.  A continuación, profundizamos en 

cada una de ellas.   
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Figura 4.2.  Representación gráfica de la red categorial lectura crítica en los cursos 

básicos en la universidad. 

4.1.2.1.1 Relacionada con un producto.  La lectura como producto se asocia con aprender 

contenidos, para adquirir un acumulado conceptual y para dar cuenta de lo aprendido; así mismo 

se percibe como obligación e imposición; se sustenta en una visión instrumental y mecanicista, al 

respecto  Chartier (citado en  Girón, Jiménez & Lizcano, 2007) anotó “la mayoría de los actos de 

Lectura crítica en los 

cursos básicos   
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leer […] se objetivizan con relación a unos fines que no pueden sino llamarse efímeros, 

utilitarios, mecánicos, casi sonámbulos”. 

La lectura se constituye en la fuente privilegiada por el docente en el aula para la 

adquisición de conocimiento específico.  Este conocimiento adquirido debe ser evaluado, de ahí 

que la lectura como producto se sintetiza en el trabajo, la evaluación o el quiz, para determinar 

que tanto el estudiante logró aprender en el marco de la lectura de un texto específico.  “Los 

estudiante leen para extraer del texto lo que intuyen que el docente les irá a preguntar” (Girón, 

Jiménez & Lizcano, 2007, p.  28).   

 Para aprender contenidos.  La lectura está asociada básicamente como el medio 

a través del cual el estudiante podrá aprender los contenidos propios de las diferentes 

asignaturas que a lo largo de su formación profesional tendrá que cursar.  “Las exigencias 

que los docentes le hacen a los estudiantes y la manera en que ellos esperan que un 

estudiante asuma un texto es para aprender contenidos” (ACEP1.González).   

Este aprendizaje de contenidos está estrechamente vinculado con los saberes propios de 

las disciplinas, es así como la lectura se convierte en el vehículo que llevará al estudiante 

a adquirir los conocimientos (contenidos) que requiere para desenvolverse con éxito en su 

respectivo campo disciplinar.  “La lectura se entiende como la manera más directa y 

expedita como los estudiantes adquirirán conocimiento específico” (ACEP1.González).   

Por otra parte, en la (OSP1.Cabra) se evidenció que el docente constantemente recalca a 

su estudiantes: “lean cada vez más, solo de esta manera podrán ampliar el conocimiento, 

pues la lectura es la única forma para aprender y conocer”.  Al respecto, Michelle Petit 

(2001), en una investigación realizada, encontró que se “leía para aprender, en lo que el 

libro era el depositario del saber, y la lectura una modalidad de instrucción”.  (p.  21). 
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 Para adquirir un acumulado conceptual.  La lectura se concibe como el medio a 

través del cual los estudiantes pueden adquirir y memorizar conceptos; “se considera 

suficiente replicar las definiciones literales de los documentos leídos o utilizar el léxico 

especializado para considerar que se utiliza la lectura” (Narváez & Cadena, 2008, p.  

160).  El acumular conceptos supone que el estudiante debe acudir a la memorización de 

términos relacionados con temas específicos, esto pone el acento en el hecho de contar 

con estudiantes expertos en sus profesiones, pero que desconocen otros aspectos que son 

importantes dentro de su formación.  “Los estudiantes cada vez se especializan en una 

carrera, sabiendo mucho conceptualmente, pero el resto del panorama cultural y social se 

les pierde” (ACEP1.González).   

Ahora bien, en las seis OSP realizadas en la UNAD se evidenció que hay una 

preocupación porque el estudiante, a través de la lectura, esté en la capacidad de adquirir 

un bagaje conceptual que le permita desarrollar con éxito las diferentes actividades 

académicas. 

 Para dar cuenta de… Esta característica concuerda con las dos anteriores, en el 

sentido de que se espera que, una vez el estudiante ha acudido a la lectura de los 

diferentes textos y ha adquirido un acumulado conceptual, ya está preparado para dar 

cuenta de lo aprendido ante el docente.  “La lectura es un dispositivo para dar cuentas de 

lo que se sabe […] aprenda contenidos y después aparézcase por acá y me rinde unas 

cuentas sobre lo que aprendió”.  (ACEP1.González). 

A lo anterior vale la pena agregar lo que se evidenció durante las OSP realizadas en las 

dos instituciones, donde la actividad en el aula se centra en un trabajo preliminar de 

lectura de un texto, para después hacer algún tipo de trabajo, por lo general de tipo escrito.  
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La forma como el docente acostumbra a evaluar al estudiante frente a lo aprendido, en el 

marco de la tarea de leer, es a través de cuestionarios o de la escritura de textos de corte 

académico; los que más se destacan son: el comentario, la reseña, el resumen y el ensayo. 

En consonancia con lo anterior, Blanca González y Violetta Vega (2010) dejaron por 

sentado en una investigación desarrollada en cinco asignaturas al interior de la 

Universidad Sergio Arboleda que: “el proceso regular de lectura es el siguiente: el 

docente establece unos textos para leer y unos plazos determinados para efectuar la 

lectura y, posteriormente, suponiendo que esa lectura se ha realizado, propicia 

discusiones, exposiciones, debates o evaluaciones sobre la misma” (p.  82).   

 Se percibe como obligación e imposición.  La lectura como obligación e 

imposición se entiende como el conjunto de textos que el estudiante semestre a semestre 

debe leer por mandato del docente que orienta el curso.  Son lecturas que no son 

seleccionadas en correspondencia con los intereses del estudiante, sino que obedecen a lo 

que el docente considera que el estudiante debe aprender.  “Los docentes suelen afirmar: 

mis estudiantes tienen que leer por obligación en el semestre diez artículos.  Y van 

diciendo por obligación sin ningún problema, porque eso ya está instalado en el lenguaje 

pedagógico; o sea, lo que es necesario para llegar, los pasos mínimos y básicos para hacer 

tal cosa, lo que indudablemente se tiene que hacer para lograr unos objetivos” 

(ACEP1.González). 

Por otro lado el carácter de obligatoriedad de la lectura está no solo permeado por los 

textos que se abordan, sino también por el hecho de tener que presentar algún tipo de 

actividad evaluativa; en donde el estudiante acude a ésta con el único objetivo de adquirir 

la información que le permitirá tener éxito en el tipo de actividad evaluativa que defina el 
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docente “se lee porque toca[…] se lee exclusivamente para obtener una nota” (Girón, 

Jiménez & Lizcano, 2007, p.  29).   

Durante las OSP se evidenció que el trabajo de lectura en clase está orientado por el 

docente.  Éste no sólo escoge el texto, también determina los momentos para leerlo, cómo 

debe abordarse y lo que espera que deba surgir en el marco de esa lectura.  Esta situación 

evidencia lo impositivo que resulta el acto de leer en clase, pues el estudiante termina por 

ceñirse a la dinámica planteada por el docente.  Al respecto, Blanca González y Violetta 

Vega (2010) concluyen: “el docente determina los momentos en los cuales los estudiantes 

deben leer y hablar sobre lo que leen y las maneras como deben hacerlo.  Al mismo 

tiempo también es el encargado de decidir la forma de desenvolverse en el texto” (p.93).   

4.1.2.1.2.  Relacionada con un proceso.  Ésta concibe la lectura como procesual y 

evaluable en el tiempo orientada desde un paso a paso lo cual permite el desarrollo de 

competencias básicas. 

 Desarrolla competencias básicas.  En el marco de la lectura como proceso y de 

acuerdo con las OSP la competencia básica que se busca desarrollar en los estudiantes es 

la competencia comunicativa. 

Hymes define la competencia comunicativa como:  

El conjunto de habilidades que posibilita al individuo participar eficaz y adecuadamente 

en situaciones comunicativas determinadas; es decir, implica respetar un conjunto de 

reglas que incluye tanto las de la gramática y los otros niveles de la descripción lingüística 

(léxico, fonética, semántica) como las reglas de uso de la lengua, relacionadas con el 

contexto socio histórico y cultural en el que tiene lugar la comunicación (citado en 

Pilleux, 2001).   
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En el marco de la competencia comunicativa se desarrolla ampliamente la 

competencia lingüística, así quedó evidenciado en las aulas de clase observadas.  La 

competencia lingüística: se entiende como el conjunto de conocimientos que permiten que 

el hablante (estudiante) pueda comprender y producir oraciones gramaticalmente 

correctas.  Según Chomsky: “la competencia lingüística constituye el saber lingüístico 

que todo hablante y oyente tienen de su propia lengua y que les permite combinar léxico, 

morfología y sintaxis para producir y comprender oraciones con sentido” (Citado en: 

Galindo, 2005).   

En las aulas de clase se observó que las estrategias de enseñanza de lectura estaban 

orientadas a que los estudiantes puedan “oralizar la grafía” (Cassany, 2006, p.  21); es 

decir, asumir el texto de modo literal y, de esta manera, obtener el significado del texto, el 

cual es inequívoco y el mismo para todos.  Para tal fin una de las estrategias empleadas 

era la lectura en voz alta; una vez terminada, se le preguntaba al estudiante por lo que 

entendió.   

 Paso a paso.  La lectura como proceso supone un antes de la lectura, un durante y 

un después de la misma, así lo ratifica (ACEP2.Rincón): “la lectura en la universidad está 

demarcada por un proceso del antes, durante y después”.  En consonancia con lo anterior, 

la docente (SRD) durante sus explicaciones en la clase observada (OSP3.Díaz) dejó en 

claro que la lectura como proceso inicia con la pre lectura, seguida por la lectura y 

finalmente la post lectura; en el marco de este proceso el estudiante puede pasar de un 

nivel de lectura literal a una lectura más concienzuda; en palabras de la docente: “la 

segunda lectura es más concienzuda, se desglosa parte por parte”; de igual manera, hace 

énfasis en que la lectura como proceso es compleja: “el proceso de lectura es largo y 

complejo, lo cual no se va a aprender en seis tutorías”. 
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4.1.2.1.3.  Relacionada con un enfoque.  Según los expertos entrevistados y los 

docentes observados, la lectura en la universidad atiende a unos enfoques lingüístico y 

discursivo.   

 Lingüístico.  El propósito lector está determinado por la necesidad de que el 

estudiante entienda el significado de cada palabra o frase, y su sentido en el texto.  Es 

decir, se busca que el estudiante entienda el significado del texto, tal y como señala 

Cassany (2006): “se refiere a la comprensión literal de las palabras que componen el 

texto, a la capacidad de decodificar su significado semántico” (p.  25). 

Este enfoque en la universidad ha estado demarcado por la psicolingüística, en donde 

intervienen dos procesos básicos: la decodificación y la comprensión.  En este sentido, se 

puede inferir que la lectura en la universidad está abocada en un primer momento a que el 

estudiante reconozca el sentido y significado de las palabras, para luego pasar a la 

compresión.   

Se evidenció un claro énfasis en lo lingüístico desde estrategias empleadas por los 

docentes, tal y como lo muestran las (OSP).  Se busca que los estudiantes bien sean desde 

talleres, exposiciones o conversatorios, expresen qué fue lo que se entendió del texto, 

ligado a lo literal, a entender el significado de un texto sin profundizar en él.  El 

estudiante se queda con una lectura de las líneas orientada a “reconocer las palabras, la 

ortografía, la puntuación y el formato de los diferentes discursos” (Cassany, 2006, p.83). 

 Discursivo.  Se centra en el valor de los géneros discursivos, en el entendido de 

permitir que los estudiantes se pongan en relación con los discursos propios de sus 

campos disciplinares y, desde estos, trabajar de manera sinérgica junto con otros enfoques 
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como el textual y el gramatical.  Al respecto afirma (ACEP2.Rincón): “una perspectiva 

discursiva permite incluir lo textual y lo gramatical, pero también permite que los 

estudiantes se pongan en relación con los discursos que requieren para su formación 

profesional”. 

Lo discursivo se presenta como la articulación entre la lectura y la alfabetización 

académica, un binomio que le permite al estudiante ingresar en la comunidad letrada.  

Según Cassany: “constituirse como un miembro activo y participativo en sus respectivas 

comunidades” (2004, p.128).  Este enfoque supone el desarrollo de estrategias orientadas 

a que los estudiantes estén en la capacidad de “identificar lo discursivo propio que 

propone el texto: su estructura, registro, estilo, funciones y recursos lingüísticos” 

(Serrano, 2007, Julio).  En las OSP queda claro que no existe un acercamiento de los 

estudiantes con los géneros discursivos propios de sus campos de formación profesional.   

De esta subcategoría de análisis se concluye que la concepción de lectura predominante es 

la que se relaciona como producto desde un enfoque lingüístico de corte asignaturista, más que 

una lectura como proceso, que es la que realmente favorece la enseñanza de una lectura crítica 

como una práctica social y cultural. 

4.1.2.2.  Prácticas de lectura.  Ahora bien, rastreando las prácticas de lectura en la 

universidad, encontramos que están relacionadas con la lectura académica/disciplinar y la lectura 

crítica de naturaleza humanista. 

4.1.2.2.1.  Lectura académica/disciplinar.  Ésta es de naturaleza epistémica a fin a cada 

disciplina, diversa y que exige otros dominios.  Atiende a la alfabetización académica, al 

desarrollo de procesos cognitivos y a la formación de profesionales en el marco de las disciplinas.  

Requiere de la lectura crítica. 



69 

LECTURA CRÍTICA EN LOS CURSOS BÁSICOS DE LA UNIVERSIDAD                                

 De naturaleza epistémica afín a cada disciplina.  Las prácticas de lectura en el 

marco de ésta son disimiles, toda vez que la naturaleza epistémica de ésta es diversa, aquí 

se entiende lo epistémico como lo que atañe al saber y al conocimiento específico de cada 

una de las disciplinas, de aquí, que las prácticas de lectura sean afines a cada una de las 

disciplinas, se considera que es hacia estas prácticas donde debería orientarse la lectura en 

la universidad.   

A lo anterior se suma el hecho que no es posible enseñar la lectura de igual modo en todos 

los campos disciplinares, por cuanto los estudiantes tienen que enfrentarse a discursos 

específicos dentro de cada uno de estas, de ahí que las prácticas de la lectura sean re -

direccionadas  hacia los campos disciplinares.  En relación con esto, la experta 

investigadora (ACEP1.González) afirma: “la lectura debe enseñarse por un docente que 

haga parte de la disciplina propia del estudiante”.  En ese mismo sentido, Cassany (2009) 

agrega: “puesto que los textos escritos son diferentes en cada contexto, también varían los 

procedimientos y los recursos necesarios para leerlos y escribirlos” (p.  118).   

 De naturaleza epistémica diversa.  Se destacó el problema que representa crear 

lineamientos o estandartes de la lectura en la universidad, teniendo en cuenta, que estos 

deben responder a los dominios propios de cada una de las disciplinas.  Al respecto, la 

experta investigadora (ACEP1.González) señala: “¿De qué manera se podrían definir los 

estándares básicos de la lectura en la educación superior? Si existen como ciento quince 

carreras, la naturaleza de esos discursos y la naturaleza de esas formas de episteme son tan 

diversas, tendrían que generarse como ciento quince estándares”. 
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Para pensar en unos estándares de lectura en la universidad se debe necesariamente 

involucrar a docentes y/o representantes de cada uno de los campos disciplinares; solo así 

se tendrán unos lineamientos acordes a las prácticas específicas de esa comunidad letrada. 

 De naturaleza epistémica que exige otros dominios y discursos.  Exige otros 

dominios y/o discursos por parte de los estudiantes que ingresan a la universidad que son 

muy diferentes a los que adquiere el estudiante en la educación básica y media, toda vez, 

que eso que aprendió allí fue suficiente para desenvolverse en ese tipo de episteme.  Aquí 

resulta necesario resaltar lo expresado por (ACEP2.Rincón): “lo aprendido en el colegio 

en lo referente a la lectura, no incide en el desarrollo de ésta en la universidad, porque los 

niveles son totalmente diferentes, cambia el nivel de lectura.” 

Del mismo modo, señala Cassany: “las habilidades generales que aprendieron los 

estudiantes en la educación previa, por muy buenas que sean, no pueden resolver los 

requerimientos específicos y sofisticados que se manejan en las disciplinas especializadas 

en el ámbito universitario” (Cassany, 2009, p.113).  En este sentido, resulta necesario 

situar al estudiante en los discursos que convergen en la universidad.   

Lo anterior pone en relieve un problema que se evidenció en la universidad, el hecho de 

culpar a la educación básica y a la media frente a los problemas de comprensión de 

lectura, con la que se supone llegan los estudiantes a la educación superior.  Así quedó 

evidenciado en el GF2, donde los docentes manifestaron que los estudiantes llegaban con 

malas bases de la secundaria, razón por la cual la universidad se les convertía en un reto, 

pues debían superar todas las dificultades con las que ingresan. 

 Atiende a la alfabetización académica.  De acuerdo con Carlino (2005) la 

alfabetización académica se refiere: “al conjunto de nociones y estrategias para participar 
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en las culturas discursivas de las disciplinas así como en la actividades de producción y 

análisis de textos requeridos para aprender en la universidad” (p.  120).   

Las prácticas de lectura asociadas con la alfabetización académica desde la voz de uno de 

los expertos entrevistados es hacia donde debe direccionarse la lectura en la universidad, 

de manera, que permita introducir al estudiante en los discursos y lógicas de cada una de 

las disciplinas.  En este sentido (ACEP1.González) señala: “la alfabetización académica 

en la universidad debe orientarse para brindarle a los estudiantes las herramientas para 

que puedan desempeñarse en el mundo profesional y en las necesidades de las disciplinas 

desde un acercamiento a la lectura desde los dominios propios de los diferentes campos 

disciplinares”. 

En consonancia con lo anterior se entiende que las prácticas de lectura en el marco de la 

alfabetización académica deben ser diferentes en cada una de las disciplinas, de manera 

que los estudiantes estén en la capacidad de instalarse en las prácticas y representaciones 

de sus respectivas profesiones (disciplinas).  Sin embargo y a pesar de la preocupación 

que existe desde investigadores en el tema de la lectura, lo que se encontró en las aulas de 

clase de las instituciones observadas, es que no existen estrategias pedagógicas que 

permitan el estudiante adentrarse en los discursos propios de su disciplina, de acuerdo con 

la (OSP1.Ramírez) y (OSP3.Ramírez) se utilizan los mismos materiales y estrategias con 

los grupos asignados, independientemente del programa de pregrado al cual hacen parte, 

lo que pone el acento en la ausencia de este tipo de alfabetización.   

 Atiende al desarrollo de procesos cognitivos.  Supone el desarrollo de una 

competencia cognitiva, en la cual intervienen procesos mentales que posibilitan adquirir, 

utilizar y mejorar los conocimientos en el marco de una actividad en particular.  La 

lectura posibilita adquirir y ampliar el conocimiento, en otras palabras permite el 
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desarrollo del pensamiento.  Al respecto, el docente experto en aula (ACEP3.  Ramírez), 

señaló: “la lectura, más allá de ser una herramienta, es una forma de contribuir al 

desarrollo del pensamiento”. 

El desarrollo de estos procesos cognitivos, supone el desarrollo de otras competencias 

como: la interpretativa, argumentativa y la propositiva.  Durante las OSP se destacó que la 

competencia interpretativa es la que más se desarrolla, en donde el estudiante después de 

realizar la lectura de determinado tipo de texto, debe identificar y comprender las ideas 

fundamentales.  En las aulas no hay dispositivos que permitan que el estudiante avance de 

lo literal a lo argumental, y de este a lo propositivo; la posibilidad de pasar por estos tres 

niveles supone que el estudiante, en el sentido académico interactúa cognitivamente para 

pensar y producir conocimiento.   

 Requiere de la lectura crítica.  La formación de un profesional en el marco de las 

disciplinas no puede quedarse solo en la alfabetización académica, es necesario que ésta 

trascienda a la alfabetización crítica, lo cual conlleva a que en la universidad se piense en 

la necesidad de enseñar la lectura en perspectiva crítica, en donde no solo se formen 

profesionales expertos en sus campos sino también profesionales capaces de interpelar las 

diferentes ideologías que subyacen en los diferentes escenarios sociales, esto de acuerdo 

con (ACEP1.González) “la lectura crítica es necesaria, pues hoy por hoy con todas las 

movilizaciones ideológicas que hay, que circulan por todas partes.  Es una necesidad, que 

las universidades se concentren en esto, necesitamos más profesionales que se pregunten 

por el país”. 

Por otra parte la convergencia de la lectura académica y de la lectura crítica en la 

universidad, permite que el estudiante esté en la capacidad de desarrollar un pensamiento 

de orden superior.  Al respecto, Serrano señala: “la lectura para la comprensión crítica 
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facilita al estudiante las herramientas para incursionar en el vasto mundo del 

conocimiento y para que desarrollen un pensamiento complejo” (Serrano, 2007, Enero). 

En este mismo sentido (ACEP2.Rincón) agrega: “las disciplinas requieren de lectores que 

van más allá de los textos, que puedan establecer diferencias entre estos, que vayan más 

allá de esos asuntos que resultan claros y que al tiempo son contradictorios, porque es en 

esa dinámica que se avanza en las disciplinas”.  De acuerdo con las OSP realizadas se 

encontró que no existe un lugar para la lectura crítica, pues los docentes observados no 

desarrollaron ningún tipo de estrategia que permitiera al estudiante adentrarse en los 

textos abordados con una mirada crítica, trascender de la simple opinión a la emisión de 

argumentos centrados en una postura analítica y reflexiva.   

4.1.2.2.2 Lectura crítica.  Es condición del sujeto y del ciudadano, requiere de la 

formación académica y sólo se trabaja en algunas disciplinas 

 Es condición del ciudadano.  La lectura crítica debe trascender la lectura 

académica, de manera que no sólo se formen estudiantes expertos en sus campos 

disciplinares, sino también que sean capaces de asumir con propiedad su papel dentro de 

la sociedad.  Al respecto, señala (ACEP2.Rincón) “la lectura desde una perspectiva crítica 

es fundamental, ya que se requiere no solamente profesionales expertos, sino 

profesionales con formación para ser ciudadanos en el contexto social”.   

En relación con lo anterior, la lectura crítica es pieza fundamental en la formación de los 

futuros profesionales, quienes desde una mirada crítica y reflexiva, podrán participar 

activamente en la ciudadana “no se trata de ser competitivos en el mercado del trabajo 

[…] sino de formar personas con unas responsabilidades sociales y políticas 

(ciudadanas)” (Girón, Jiménez & Lizcano, 2007, p.  48).   
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En las OSP no se encontró por parte del docente dispositivos para la enseñanza de la 

lectura en perspectiva crítica, que permita que los estudiantes se asuman como ciudadanos 

capaces de actuar con criterio y libertad en la vida civil. 

 No requiere de la formación académica.  La lectura crítica no demanda de una 

formación académica, ésta se sustenta sobre la condición de un sujeto, que tiene las 

habilidades y destrezas para desarrollar una lectura en perspectiva crítica, al respecto 

señala (ACEP1.González) “lectura crítica es condición del sujeto, ser lector crítico es 

desarrollar como sujeto una destrezas, habilidades para mirar los fenómenos desde 

diferentes perspectivas”.  En este mismo sentido (Girón, Jiménez & Lizcano, 2007) 

agrega: “la lectura crítica implica un ejercicio permanente, que carece de fórmulas y 

esquemas previos, requiere de una actitud y compromiso consigo mismo y el mundo” 

(p.49).   

De aquí, que la enseñanza de la lectura desde una postura eminentemente académica, no 

garantiza que los estudiantes, muy diestros y expertos en diferentes temas, estén en la 

capacidad de adentrarse en cada uno estos temas desde una postura más reflexiva y 

crítica,” aquella persona que posee muchos conocimientos y enorme información fruto de 

muchas horas invertidas en la lectura, no es por tal razón, un lector crítico” (Girón, 

Jiménez & Lizcano, 2007, p.  36).   

 Solo se trabaja en algunas disciplinas.  La lectura crítica por ser considerada de 

corte humanista se trabaja en las disciplinas propias de las ciencias sociales, pues se 

considera que los estudiantes que hacen parte de éstas deben adentrarse en los textos 

desde una perspectiva crítica para así desarrollar un pensamiento crítico alrededor de la 

diferentes movilizaciones ideológicas que circulan en la sociedad actual.  En disciplinas 
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propias de las ciencias naturales o exactas, no parece que ésta sea importante, pues para 

los estudiantes de estos campos, es indispensable tener un dominio conceptual, al respecto 

afirma (ACEP1.González): “aprenden muchísimo de su materia, de su campo, se 

especializan en ciertos asuntos y los horizontes como de conocimiento sobre otras cosas 

son difusos”. 

De esta subcategoría de análisis se concluyó que la lectura en la universidad obedece 

esencialmente a prácticas académicas relacionadas con procesos cognitivos para la construcción 

de conocimiento y la formación de profesionales en un campo específico, en este sentido la 

lectura para la alfabetización académica, es mecanicista y superficial, pues se le ha reducido a 

brindarle a los estudiantes textos sin un adecuado proceso que les permita construirse como 

lectores activos que los interpelan y que asumen una posición.  Mientras que la lectura crítica sea 

asociada con una formación humanista y que solo adquiera importancia en algunas disciplinas 

específicas, y no como eje transversal para la verdadera construcción del conocimiento la 

universidad solo tendrá estudiantes re productores del conocimiento. 

4.1.3. Perfil del docente que enseña la lectura crítica en los cursos básicos. 

4.1.3.1.  Perfil Actual.  Perfil que en la actualidad tienen los docentes que enseñan la 

lectura en los cursos básicos determinado por su formación, su postura frente a la enseñanza y su 

vinculación institucional. 
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Figura 4.3.  Representación gráfica de la red categorial perfil del docente que enseña la lectura 

crítica en los cursos básicos. 
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4.1.3.1.1.  Determinado por su formación.  Subyacen profesionales en licenciatura en 

leguaje, lingüistas, comunicadores sociales y periodistas, quienes tienen unas prácticas de lectura 

acordes a su formación y que no resultan de todo suficientes para orientar la lectura en los 

diferentes programas que convergen en la universidad, pues cada disciplina demanda unas 

prácticas de lectura específicas.   

 Licenciados en lenguaje.  Muchos de los docentes que enseñan en los cursos 

básicos son Licenciados en Lenguaje, lo que facilita más su práctica de la enseñanza de la 

lectura, por la misma apropiación lingüística de estos.  Hecho que se corroboró en las dos 

OSP realizadas a la docente (SRD), quien como licenciada tiene una práctica pedagógica 

permeada por diferentes tipos de estrategias, que buscan acercar al estudiante con 

aspectos propios del lenguaje.   

 Lingüistas.  Quienes por su formación, privilegian en sus clases  el enfoque 

lingüístico, es decir que el estudiante logre comprender el significado semántico de los 

textos que a lo largo del curso se leen.  Al respecto (ACEP3.Ramírez) señala: “se debe 

brindar estrategias para abordar la lectura desde la macro y micro estructura, para 

reconocer lo que el texto les ofrece, a tejer las ideas que todo texto presenta y en esa 

medida a comprender los elementos del texto”. 

 Comunicadores sociales.  Algunos de los docentes quienes enseñan la lectura en 

la universidad son comunicadores sociales.  Se supone que por su formación tienen las 

competencias para desarrollar los temas propios que se  abordan en el curso, entre estos la 

lectura.  En el (GF2) se corroboró que de los siete docentes que participaron, cinco son 

comunicadores sociales; quienes desde su práctica pedagógica, atienden a lectura de corte 
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humanista y alrededor de éstas desarrollar actividades orientadas a generar debate, el 

desarrollo del curso, se centra en el fortalecimiento de las competencias comunicativas. 

Parte de estos docentes son idóneos, quienes desde su formación disciplinar manejan el 

contexto de lectura crítica.  Aun así es necesario que las instituciones brinden escenarios 

de formación a los docentes que enseñan en estos cursos básicos, de manera que puedan 

articular a su práctica pedagógica estrategias didácticas que le permitan al estudiante 

incorporar experiencias significativas de lectura. 

 Periodistas.  Durante el desarrollo del (GF2) la docente (MBM), quien es 

periodista, señaló, que su práctica está influenciada por la lectura de textos de corte 

periodístico, tales como; reportajes, crónicas y artículos de opinión, así mismo hizo 

énfasis que su estrategia de enseñanza de la lectura, está demarcada por la necesidad de 

que los estudiantes aprendan a leer en voz alta, atendiendo a una modulación de la voz.   

4.1.3.1.2.  Determinado por una postura frente a la enseñanza.  Se entiende como los 

actos y acciones que orientas su intervención pedagógica. 

 Distancia la teoría de la práctica.  Entendida como el desencuentro que existe 

entre estas, esto se evidencia cuando los docentes en sus discursos le atribuyen gran 

importancia a la lectura, sin embargo en su práctica pedagógica, lo que se evidencia es 

que no hay una estrategia pedagógica que permita ir más allá de la concepción mecánica e 

instrumental de la lectura; en consonancia con lo planteado, se suma lo señalado por la 

experta (ACEP1.  González) quien afirmó que: “los profesores en su discurso obviamente 

plantean que la lectura y la escritura son muy importantes, pero de ahí a que tengan algún 

dispositivo para orientarlas y llevarlas a cabo, ninguno”. 
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 Es impositivo.  Aquí es sustancial señalar la importancia de tratar de aproximarse 

a las experiencias propias de los estudiantes y dejar de lado una actitud impositiva, solo 

de esa manera el estudiante podrá entrar en diálogo con la lectura y dejar de verla como 

un proceso mecánico y artificial que en palabras de Cassany deja en segundo plano la 

comprensión, al respecto (ACEP2.Rincón) expresó: “primero tratar aproximarse a las 

experiencias propias de los estudiantes de cómo sienten y perciben ellos su relación con la 

lectura y la escritura; porque a partir de hacer esto evidente, la universidad puede lograr 

un camino de la lectura con relación a ese sujeto, porque si el docente hace una clase de 

lectura pero haciéndolo ver como algo impositivo, como largo, como harto, pues no logra 

que el estudiante entre en ese marco de la lectura, crítica y reflexiva”. 

 Privilegia el enfoque lingüístico.  Se orienta al conocimiento de los aspectos 

morfológicos o sintácticos de un texto objeto de lectura, Carlos Lomas (2008) señaló “el 

aprendizaje lingüístico en las aulas no debe orientarse de forma exclusiva al 

conocimiento, a menudo efímero, de los aspectos morfológicos o sintácticos de algún tipo 

de texto de la misma lengua, sino, que ante todo, debe contribuir al dominio de los usos 

verbales que las personas utilizan habitualmente como hablantes, oyentes, lectores y 

escritores de textos de diversa naturaleza e intención” (C.  Lomas, entrevista, marzo 

2008). 

  Desarrolla una clase magistral.  En la clase magistral el estudiante no realiza 

ningún esfuerzo previo para estudiar y comprender los textos en estudio y toma una 

actitud necesariamente receptiva y/o pasiva durante la clase.  En ésta el docente dedica las 

dos de clase a explicar un tema propio del módulo del curso, en las (OSP1.  Cabra), 

(OSP2.Cabra) y (OSP4.  Cabra) se destacó que el docente en una tutoría de dos horas, 



80 

LECTURA CRÍTICA EN LOS CURSOS BÁSICOS DE LA UNIVERSIDAD                                

habla la mayor parte de tiempo, con la escasa o nula participación de los estudiantes, este 

tipo de clase, es monótona y no permite la vinculación activa de los estudiantes alrededor 

de los diferentes que se abordan.  

 Fomenta la escritura de textos académicos.  Se fomenta de forma amplia la 

escritura de textos académicos.  Las prácticas de la lectura se reducen a la lectura de un 

texto, para luego sustentar de forma escrita en un ensayo o reseña.  Es importante resaltar 

que en estos cursos la escritura es un proceso que está directamente relacionado con la 

práctica de la lectura, ya que ésta permite al estudiante dar cuenta de lo que se leyó ante el 

docente.  Con relación a lo anterior el experto en aula (ACEP3.  Ramírez) dice: “nosotros 

planteamos diversos ejercicios de lectura y escritura, utilizamos organizadores gráficos 

para mirar como ellos reelaboran la información que leen, ejercicios de construcción de 

información en formato de resumen, reseñas que les permiten dar cuenta de los procesos 

de lectura”.   

4.1.3.1.3.  Determinado por una vinculación institucional.  Muchos de estos docentes 

están vinculados por la institución como docentes hora cátedra o a través de un contrato 

prestación de servicios. 

 Vinculado como docente de hora cátedra.  Pone el acento en aquellas 

instituciones donde el curso es orientado por docentes hora cátedra, cuyo articulación con 

la institución se reduce a dictar las horas para las cuales ha sido contratado.  Si bien es 

cierto, que estos cursos, depende de una unidad, coordinación o facultad, no se puede 

perder de vista que estos docentes no tienen un vínculo con la institución, lo que dificulta 

que surjan proyectos de investigación en el marco de estos, ya que el docente cumple con 

lo estipulado en su contratación y difícilmente un docente hora cátedra contará con horas 
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para investigación o proyección social, que permita dar una connotación diferente y 

menos superficial a estos cursos; en este sentido afirmó (ACEP1.Rincòn)“la mayoría son 

profesores de hora cátedra, entonces van solamente a una clase, pero si es importante que 

estos profesores hagan parte de grupos, que tengan mucho más claro la intencionalidad 

pedagógica del curso”. 

De manera semejante Jorge Aristizábal miembro del Comité Directivo de la Federación 

Nacional de Profesores Universitarios (Fenalprou), señalaron “un docente de cátedra da la 

clase y se va, sin posibilidad de que pueda atender asesorías o inquietudes por fuera de las 

clases, independiente de la materia”.  Aristizábal, J (2011, Mayo).  La desdicha de ser un 

profe que vive por hora.  [Versión electrónica] El colombiano.  Recuperado Noviembre, 

15, de 

http://www.elcolombiano.com/BancoConocimiento/L/la_desdicha_de_ser_un_profe_que

_vive_por_hora/la_desdicha_de_ser_un_profe_que_vive_por_hora.asp 

 Vinculado como contrato de servicios.  El tipo de contratación que manejan 

algunas universidades con relación a los docentes que dictan los cursos básicos, a parte de 

la contratación por hora cátedra se encuentra también la modalidad de la prestación de 

servicios, la cual no dista mucho en relación con la anterior contratación; cumpliendo con 

unas cuantas horas de más, además que a diferencia del hora cátedra, no tiene un 

reconocimiento por prestaciones sociales, quien necesariamente, debe buscar otras 

alternativas, que le permitan subsanar las necesidades básicas; esto influye en la forma en 

cómo estos docentes dan o no un manejo más apropiado a los cursos básicos; sin el apoyo 

directo de una coordinación o facultad; independientemente de su contratación, la 

institución debería entrar en un diálogo con estos docentes y, partir de éste pensar en un re 

direccionamiento del curso, vale la pena citar a la experta (ACEP2.Rincón) quien al 

http://www.elcolombiano.com/BancoConocimiento/L/la_desdicha_de_ser_un_profe_que_vive_por_hora/la_desdicha_de_ser_un_profe_que_vive_por_hora.asp
http://www.elcolombiano.com/BancoConocimiento/L/la_desdicha_de_ser_un_profe_que_vive_por_hora/la_desdicha_de_ser_un_profe_que_vive_por_hora.asp
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respecto tajantemente afirmó “en estos cursos básicos es importante que exista una 

facultad o coordinación responsable, en donde contraten directamente a estos profesores 

pues en ese sentido, lo que podemos ver, es que son profesores sueltos en donde es un 

asunto más de buena voluntad”. 

De esta subcategoría: el perfil actual del docente se concluyó, que a pesar de la naturaleza 

disímil de las diferentes disciplinas que convergen en la universidad, son los mismos perfiles, los 

que han orientado la lectura, quienes la enseñan acorde a su campo de formación, la cual dista 

mucho de las exigencias y necesidades de las disciplinas.  Por otra parte, estos docentes, 

privilegian un enfoque lingüístico, el cual se desarrolla desde una clase magistral, que culmina 

con la entrega de algún tipo de texto académico, resultado de la tarea de leer.   

De cara a las condiciones de su contratación no pueden participar en el diseño del curso 

así como en programas de formación profesoral que contribuyan a fortalecer su práctica 

pedagógica.  Por otro lado se ven en la necesidad de trabajar en otras instituciones para completar 

el salario, estas condiciones atentan contra la calidad académica en la educación que se ofrece en 

los cursos básicos. 

4.1.3.2.  Perfil por construir.  Determinado por una formación, una concepción de 

lectura, una competencia pedagógica y didáctica, un saber interdisciplinar así como por una 

vinculación institucional. 

4.1.3.2.1.  Determinado por una formación.  Integrado a un equipo interdisciplinar que 

planea, desarrolla y evalúa el desarrollo del curso. 

 Planea, desarrolla y evalúa el desarrollo del curso.  El acto de planear una clase 

es el mismo acto de enseñar, el maestro demuestra su saber, su saber hacer y su ser, como 

un docente que pretende la enseñanza eficaz y el aprendizaje significativo desde una 

perspectiva interdisciplinar, en donde un equipo de docentes planea cómo debería ser el 
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proceso de enseñanza de la lectura en el curso básico, desde las diferentes disciplinas a las 

que pertenecen los estudiantes.  Con relación a lo anterior (ACEP1.González) argumentó: 

“el trabajo disciplinar, supone un docente disciplinar y otro del lenguaje, trabajando 

paralelamente en esa asignatura, los asuntos de la lectura”. 

De ahí que el desarrollo del curso básico se sustente en un trabajo en red, donde participen 

los profesores del curso de las diferentes disciplinas, para seleccionar los materiales, las 

estrategias y los tipos de textos, que debían abordarse en estos cursos, siempre en relación 

con los campos disciplinares, que posibilitan el ingreso a la comunidad letrada. 

Es de suma importancia la evaluación del desarrollo del curso, ésta tiene como propósito 

determinar en qué medida se están cumpliendo con los objetivos que tienen éstos dentro 

del currículo.  En este sentido, la evaluación del desarrollo del curso básico de lectura, es 

una acción que permite el mejoramiento del mismo, y de esta forma, obtener unos 

resultados referentes al funcionamiento y la pertinencia interna de estos cursos, desde los 

actores (estudiantes, docentes, coordinadores) implicados en éste.   

4.1.3.2.2.  Determinado por una concepción de lectura.  La cual debe estar sustentada en 

un enfoque sociocultural para realizar una lectura crítica. 

 Enfoque sociocultural, para realizar una lectura crítica.  Se sustenta en la 

necesidad que este docente asuma una concepción sociocultural de la lectura, la cual, se 

centra en el encuentro entre el mundo del texto y el mundo del lector, supone ir más allá 

del nivel literal donde el estudiante además de adquirir unas competencias de tipo 

cognitivo también esté en la posibilidad de asumir los textos con una mirada en relación 

con las particularidades propias de los diferentes escenarios sociales de donde emergen 

esos textos; de ahí, que la mirada de la lectura redunde en afianzar la relación entre lo 

cognitivo y el desarrollo humano.  Así lo ratificó la docente (JM) durante el desarrollo del 
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grupo focal (GF2) “ la idea es que el muchacho tenga una comunicación con lo que 

piensa, con lo que habla, con lo que produce y con lo que siente en relación con cualquier 

tipo de texto, así se posibilita esa relación entre el desarrollo cognitivo, y el desarrollo 

humano”. 

En consonancia con lo anterior Daniel Cassany, señaló: “los alumnos deben tener claro el 

propósito comunicativo para abordar los textos, deben saber que rol social se espera que 

asuman al leer y escribir, y deben tomar conciencia de la esfera en la que se sitúan” 

(Cassany.  2009, p.70), Sin embargo en las OSP se evidencia que los docentes no buscan 

este acercamiento entre el estudiante y los diferentes contextos sociales que permean el 

texto que se trabaja en clase.   

Este enfoque permite que el estudiante, puede entrar en un proceso de lectura, acorde con 

los tres momentos señalados por Cassany: sobre las líneas, es decir hacer una lectura 

literal, entre la línea, es pasar al nivel inferencial y tras las líneas, es llegar a un nivel de 

lectura crítica, donde se logra desvelar las intenciones que subyacen de los diferentes 

discursos, siempre en relación con los escenarios sociales de donde emergen esos 

discursos. 

4.1.3.2.3.  Determinado por una competencia pedagógica.  El docente debe tener una 

competencia pedagógica y desde ésta generar experiencias significativas de lectura así como el 

desarrollo del pensamiento crítico. 

 Que genere experiencias significativas de lectura crítica.  Es importante 

destacar que la lectura crítica demanda, necesariamente, el despliegue de unas 

competencias en cada una de sus dimensiones.  La implementación de la lectura crítica, 

como práctica universitaria, supone unas propuestas pedagógicas actualizadas, pertinentes 

y particulares para su tratamiento en el aula (Cassany, 2006) 
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La puesta en escena de unas competencias pedagógicas acordes con la diversidad de 

estudiantes que convergen en estos cursos, contribuiría, en gran medida a cambiar la 

percepción de los estudiantes frente a la lectura, quienes dejarían de asumirla como algo 

obligatorio y aburrido, que sólo sirve para acumular contenidos.  Un docente 

pedagógicamente competente hace la diferencia entre aquel que impone verdades 

absolutas y aquel que se convierte en un facilitador y guía de aprendizajes.  En este 

sentido, el docente pedagógicamente buscará “despertar las conciencias y la autonomía 

personal de los educandos para desvelar los engaños subyacentes en la cultura y proponer 

una alternativa transformadora del individuo y de la sociedad” (Rodríguez, 2005, p. 20). 

 Que genere el desarrollo de pensamiento crítico.  El pensamiento crítico, se 

interesa por los fundamentos en los que se asienta nuestras ideas, nuestras acciones, 

nuestras valoraciones, o nuestros juicios, el pensamiento crítico de acuerdo con Newman 

(citado en Serrano, 2006) “exige un esfuerzo mental especial para la resolución de 

problemas en conflicto, tolerancia a la incertidumbre y a la ambigüedad; la capacidad 

autocrítica, la independencia de juicio, una rigurosa consideración de las ideas en la 

medida que éstas puedan desafiar creencias y doctrinas”.  (Serrano, 2007, Julio).   

En este sentido, el docente que oriente la lectura en perspectiva crítica debe desarrollar 

una serie de estrategias que le permitan al estudiante desarrollar un pensamiento crítico, 

es decir, tener una mirada múltiple de los diferentes fenómenos que se suscitan en los 

escenarios sociales donde a diario interactúa; esto supone que el estudiante trascienda de 

la opinión al cuestionamiento desde juicios de valor.  De ahí que el docente, tal y como 

afirma (ACEP1.González): “enfrente a los estudiantes a diferentes perspectivas antes de 

que tome una posición frente a algo y mostrarle que efectivamente los fenómenos no 

tienen una ni dos caras sino que tiene varias cara, eso es un ejercicio que lleva tiempo”. 
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Lo que se encontró al respecto en las aulas observadas, es la falsa creencia de que el 

pensamiento crítico es desvirtuar todo y no estar de acuerdo con nada, donde toda opinión 

es validada.  En la (OSP2.Cabra) el docente validaba toda opinión que era expresada por 

el estudiante, bajo la falsa creencia de que allí se estaba desarrollando pensamiento 

crítico; así las cosas, éste termina siendo un dispositivo para la libre expresión, perdiendo 

de vista el pilar que lo sustenta: la lectura de un fenómeno desde diferentes perspectivas, 

donde se entra en escena desde los argumentos y no desde lo visceral y subjetivo. 

4.1.3.2.4.  Determinado por un saber interdisciplinar.  Pone el acento en la necesidad que 

el docente enseñe la lectura crítica desde unos ejes transversales así como desde los intereses de 

los estudiantes. 

  Desde unos ejes transversales.  Los diferentes programas de las universidades 

deben ponerse en la tarea de integrar la lectura como eje transversal en la enseñanza de las 

diferentes áreas del conocimiento, y de contribuir significativamente a mejorar las 

prácticas pedagógicas de los docentes de las diferentes áreas, proponiendo alternativas 

didácticas que propendan por el desarrollo de la lectura y la escritura en el marco de la 

significación y construcción del conocimiento desde diferentes objetos de estudio. 

Estos ejes transversales, tal y como señala Litwin (1997), “favorecen los procesos de 

construcción del conocimiento” (p.120), posibilitan establecer una articulación entre los 

saberes propios de las disciplinas y los temas propios del curso, en especial, lo 

relacionado con la lectura, para formar así profesionales expertos en sus disciplinas y con 

una mirada crítico-social de la realidad que los circunda.   

 Desde los intereses de los estudiantes.  Gran parte de los textos que se abordan 

en el aula son seleccionados por el docente, sin tener en cuenta los intereses de los 
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estudiantes.  De ahí que el perfil por construir piense en la selección de material que 

responda a las expectativas e intereses de los estudiantes, lo cual permite una relación 

dialógica entre docente y alumno.  Al respecto, (ACEP2.Rincón) sostiene: “tratar de 

aproximarse a las experiencias propias de los estudiantes, a cómo sienten y perciben ellos 

su relación con la lectura y la escritura, a partir de hacer evidente que se puede lograr un 

camino de la lectura con relación a ese sujeto”.  Esta relación dialógica entre docente y 

estudiantes, a partir de los intereses de estos últimos, cambiaría la forma de percibir la 

lectura.  Dejarían de verla y sentirla “como algo impositivo, como largo y harto” 

(ACEP2.Rincón). 

4.1.3.2.5. Determinado por una vinculación institucional.  Hace referencia a la 

necesidad de contar con docentes contratados por medio tiempo o tiempo completo, lo que les 

permita participar en la planeación de curso y en programas de formación profesoral. 

 Permita la planeación del curso.  Los docentes contratados como hora cátedra, 

por el carácter de su vinculación, no cuentan con la disponibilidad para participar en la 

planeación del curso.  En ocasiones, su participación resulta ser un asunto de buena 

voluntad, lo que no siempre se traduce en la cualificación del curso, en relación con la 

lectura.  De ahí que los docentes que orientan el curso tengan otro tipo de vinculación, 

que les permita articularse a la unidad, coordinación o facultad, de la cual dependen estos 

cursos básicos, que posibilite un trabajo sinérgico alrededor del desarrollo del curso, que 

permita a los estudiantes adentrarse en los dominios propios de la lectura en la educación 

superior.  Al respecto, la experta (ACEP2.Rincón) sostiene: “tiene que haber una política 

institucional orientada a la creación de unos departamentos en los cuales se desarrollen 

proyectos de investigación incluso; que hagan parte de grupos, que tengan mucho más 
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claro la intencionalidad pedagógica, que se propongan hacer experiencias pedagógicas, 

las sigan, las evalúen y las analicen”. 

 Permita una formación profesional.  Se sustenta en la necesidad de que las 

instituciones brinden escenarios de formación a los docentes que enseñan en estos cursos 

básicos, de manera que puedan articular a su práctica pedagógica estrategias didácticas 

que permitan al estudiante incorporar experiencias significativas de lectura, así como 

reflexionar sobre su propia práctica, para luego, a partir de esta reflexión, pensar en un 

resignificación de la misma lectura.  Por otro lado, esta formación debe estar encaminada 

a que los docentes que enseñan la lectura en estos cursos, tenga la capacidad para poner 

en relación al estudiante desde la lectura con su disciplina.  Al respecto señala 

(ACEP2.Rincón): “Es necesario que esos docentes se pongan en relación con áreas 

específicas.  [El docente] no puede ser un generalista.  Es importante que estos docentes 

se formen para que vayan adentrado a los estudiantes a los textos dentro del marco de las 

diferentes disciplinas”. 

De esta subcategoría se concluye que el perfil por construir propone un docente que esté 

integrado a un equipo interdisciplinar, que permita el trabajo sinérgico y cohesionado, no solo 

con los docentes que orientan el curso, sino también con los docentes de las disciplinas.  De 

manera que el curso pueda ser diseñado en concordancia con las necesidades de los diferentes 

campos disciplinares.  De igual manera, este docente debe trascender de la concepción 

instrumental de la lectura hacia una concepción socio-cultural, que desde la articulación con los 

saberes disciplinares propicie el desarrollo del pensamiento crítico. 

4.2. Hallazgos. 

Los hallazgos presentados a continuación son el resultado del análisis y la interpretación 

derivada de las tres categorías emergentes. 
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Con relación a la categoría “caracterización de los cursos básicos” se encontró que: 

 Los propósitos institucionales del curso están orientados a subsanar las dificultades 

con las que llega el estudiante de la educación básica y media y,  a brindarle herramientas 

para su desempeño en el mundo laboral.  Sin embargo, dados los materiales y las 

estrategias que emplea el docente que orienta el curso, difícilmente se logra que los 

estudiantes ingresen a los dominios de la lectura en la universidad y que desarrollen 

competencias lectoescriturales y comunicativas para desempeñarse con éxito en un 

mercado laboral cada vez más exigente.   

 Por otro lado, la intensidad horaria de los cursos no es suficiente para cumplir con 

los propósitos institucionales por los cuales están ubicados en el currículo.  Como 

consecuencia, los estudiantes, al término del curso, no han desarrollado competencias 

lectoras propias de los géneros discursivos, de los campos disciplinares a los que 

pertenecen, ni tampoco han desarrollado un pensamiento crítico que les permita vincular 

el conocimiento específico disciplinar con la realidad social que los circunscribe.   

Con relación a la categoría “lectura crítica en los cursos básicos”, se encontró: 

 La ausencia de la lectura crítica en los cursos básicos.  Si bien los docentes en su 

discurso le otorgan importancia a ésta, es claro que en las aulas no existe un lugar para el 

desarrollo de la lectura crítica.  Los docentes que orientan estos cursos básicos no cuentan 

con las condiciones para desarrollar la lectura crítica en el aula.  De ahí que las prácticas 

de lectura en los cursos básicos estén más orientadas hacia una lectura académica, la cual 

no deja de ser vista como un producto, orientada a que los estudiantes aprendan los 

contenidos propios de los diferentes tipos de textos que se abordan en el curso, los cuales 
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a su vez están distanciados de los discursos y prácticas propias de las diferentes 

disciplinas que convergen en las dos universidades. 

Lo anterior se constató desde los materiales de lectura que el docente emplea, los cuales 

son los mismos en todos los grupos que él tiene a cargo; es decir, el docente no se 

preocupa por buscar textos que vayan en consonancia con los diferentes programas de 

pregrado a los que se imparte el curso y, por ende, en relación con los discursos 

especializados de cada una de las disciplinas 

Finalmente, en relación con la categoría “perfil del docente que enseña la lectura crítica 

en los cursos básicos” se halló que: 

 El perfil del docente actual no es suficiente para desarrollar la lectura crítica en el 

aula, ya que en sus clases termina validando toda opinión, sin buscar desarrollar en los 

estudiantes el andamiaje de lo crítico.  Esto, sin lugar a dudas, redunda en la formación de 

analfabetas funcionales; profesionales muy expertos en sus disciplinas, pero incapaces de 

leer las diferentes ideologías y, muchos menos, de poner en relación sus saberes 

disciplinares con aspectos propios de la cultura.  De ahí que no puedan emitir una opinión 

desde lo argumental y propositivo. 

 Existe la necesidad de que la lectura crítica en estos cursos básicos esté orientada 

por un perfil docente por construir, que asuma la lectura como un proceso inacabado, que 

no se aprende una sola vez en la vida –en otras palabras, que no es suficiente lo que el 

estudiante aprendió en la básica o media.  Los docentes en la universidad deben instalar al 

estudiante en los dominios propios de la lectura en las disciplinas, desde una mirada 

académica que involucre una mirada crítica, que le posibilite entender y desvelar las 
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diferentes movilizaciones ideológicas que se entretejen en sus respectivos campos 

disciplinares. 

De igual manera, el docente debe orientar la lectura crítica en estos cursos desde un 

enfoque sociocultural.  De ahí que el docente aborde los diferentes textos objeto de lectura 

en línea con los saberes previos de los estudiantes, saberes que están influenciados por su 

contexto social y cultural, así como por su historia de vida.  Estas múltiples miradas 

posibilitan mucho más que una visión de una situación o fenómeno; aquí el conocimiento 

adquiere una condición dinámica y obedece a una construcción social y cultural que 

permite que los estudiantes, a partir de una relación dialógica, adquieran una postura 

crítica y reflexiva frente a las dinámicas en donde se configura ese conocimiento. 

Capítulo 5 

Conclusiones 

Al cerrar esta investigación en educación –cualitativa, etnográfica en perspectiva crítica, 

con actores participantes de la Corporación Universitaria Minuto de Dios y la Universidad 

Nacional Abierta y a Distancia–, se llegó a las siguientes conclusiones, en consonancia con los 

objetivos específicos y en el marco del objetivo general que orientó el desarrollo de la 

investigación: 

 En cuanto al primer objetivo específico –que buscaba “Describir y analizar el 

propósito institucional, los contenidos programáticos, los materiales y la estrategias del 

curso básico de lectura”, para identificar sus deficiencias, en la perspectiva de su 

mejoramiento o cualificación–, el grupo de investigación concluyó que los propósitos 

institucionales, con los cuales las dos universidades ubican estos cursos en los primeros 

semestres, están orientados a subsanar las dificultades con que ingresan los estudiantes de 

educación media en materia de lectura y escritura, relacionadas con unas competencias 
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básicas para decodificar la información e interpretar el significado de los textos objeto de 

lectura. Sin embargo, no es claro el lugar y la importancia que se le da a la lectura crítica 

y al desarrollo de un pensamiento crítico,  pues para la universidad sigue siendo 

preponderante acercar a los estudiantes a los diferentes tipos de textos, desde un enfoque 

eminentemente lingüístico que reduce la enseñanza de la lectura a una práctica 

mecanicista e instrumental para el desarrollo de unas habilidades, la que –como afirma 

Dubois (1994)– está más interesada en atender los problemas de aprendizaje de los 

estudiantes por etapas, que a explicar y comprender su propio proceso, atendiendo tanto a 

la dimensión cognitiva, como afectiva y sociocultural de la lectura.  Este enfoque, de 

hecho, no favorece la enseñanza de la lectura crítica ni, por ende, el desarrollo de un 

pensamiento crítico; porque hace al estudiante, confirma Dubois, un “lector meramente 

receptivo”, que reproduce el significado que está en el texto, sin aportar su propia 

interpretación.  De ahí la pertinencia de definir unos lineamientos que orienten la 

construcción de una propuesta pedagógica en las dos universidades.  

Uno de estos lineamientos está relacionado con del diseño de una política institucional  

que articule la lectura académica o disciplinar y la lectura crítica, atendiendo a una 

concepción de lectura crítica como proceso transaccional.  Estas dos lecturas que hasta el 

momento generan una tensión entre lo que debe leerse en las disciplinas de las ciencias 

formales y humanísticas, han de posibilitar  el acercamiento entre los estudiantes y la 

comunidades letradas a las que ingresan, para así participar en la comprensión y 

apropiación de diferentes tipos de textos, desde un conocimiento activo, significativo y un 

reconocimiento de los diferentes contextos sociales y de las problemáticas que subyacen 

en cada una de  las diferentes profesiones con una mirada crítica.  Con relación a los 
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contenidos programáticos del curso básico en las dos universidades, cabe decir que están 

orientados a fortalecer las competencias comunicativas básicas: escuchar, hablar, leer, 

escribir, desde dos ejes: la lectura y la escritura.  Pero la lectura, como ya se dijo 

anteriormente, como una práctica que instrumentaliza el acercamiento a la construcción 

del conocimiento, es un tema más a tratar a lo largo de un periodo académico con énfasis 

eminentemente lingüístico. En palabras de Cassany (2006), está orientado 

preferentemente a que los estudiantes puedan recuperar el valor semántico de las palabras 

en el texto.   

Por consiguiente, este énfasis pone el acento en la primera concepción de lectura 

presentada por Dubois (1994), donde el proceso lector al interior del curso básico se ciñe 

a un conjunto de habilidades, que permiten que el estudiante desde el conocimiento de las 

palabras pueda adquirir la información que yace en el texto.  Para el mejoramiento del 

curso es importante redefinir los ejes temáticos que garanticen tanto la orientación de 

procesos de lectura crítica y académica o disciplinar que permitan a los estudiantes 

formarse como lectores activos, y no meramente receptivos, del significado de los textos.  

En el esbozo de la propuesta pedagógica (ver anexo 1) se considera que el primer eje a 

desarrollar puede estar relacionado con el reconocimiento de la historia lectora de los 

estudiantes que ingresan al curso, este reconocimiento les permitirá identificar de manera 

consciente y responsable las dificultades con las que llegan a enfrentar su formación 

universitaria y asumiendo su responsabilidad para repensarse como un lector de la 

comunidad académica a la que ingresa de manera integral. 

Finalmente, se concluyó, con respecto a este objetivo, que para la enseñanza de la lectura 

en los cursos básicos el docente utiliza unos materiales y unas estrategias que no son 

suficientes, ni muy pertinentes, pues sólo permiten que el estudiante asuma un texto con 
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una mirada superficial, lo que favorece la adquisición de un conocimiento declarativo, 

cada vez más distanciado de los diferentes escenarios sociales donde a diario interactúan.  

Por tal razón, es necesario seleccionar materiales y estrategias acordes con la diversidad 

de estudiantes que convergen en estos cursos, de manera que no sólo vayan en sintonía 

con las disciplinas a las que pertenecen, sino también con una visión pluricultural que 

enriquezca sus saberes previos y favorezca su formación universitaria en las dimensiones 

humana y profesional. De esta manera se logrará que los estudiantes entren en una 

relación dialógica con los diferentes escenarios donde se configura ese nuevo 

conocimiento para la vida y el desarrollo del país. 

 En relación con el segundo objetivo, conocer la concepción de lectura crítica desde 

la cual el docente orienta el curso básico de lectura, se constituye en un aspecto 

fundamental  para una propuesta pedagógica de mejoramiento;  se encontró que la 

concepción de lectura como producto es la que se privilegia en los cursos básicos, pone en 

tensión  dos situaciones, la primera leer por leer, es decir  hacer una lectura mecánica y 

superficial, desprovista de un interés real sobre el texto, que anula la posibilidad de 

acceder a un conocimiento significativo, reflexivo, crítico, útil no sólo en el marco de la 

disciplina sino también en el marco de la vida en sociedad, y la segunda es leer porque 

toca, cuyo único objetivo es obtener una nota, que en consonancia con la primera tensión 

privilegia el conocimiento declarativo, instrumental por encima del conocimiento 

funcional que favorece la reflexión.  la crítica razonada y argumentada. 

 De igual modo,  se  corroboró que los docentes admiten la importancia de la 

lectura crítica, en el sentido que ésta posibilita al estudiante  adentrarse en los diferentes 

discursos que subyacen en la sociedad actual y desvelar las intenciones que yacen tras 
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éstos.  Sin embargo, los docentes en su práctica pedagógica poco favorecen el desarrollo 

de este tipo de lectura, ya que por un lado,  no cuentan con un dominio conceptual de lo 

que implica trabajar la lectura crítica dentro de la programación que ofrece el curso, de ahí 

que sus estrategias didácticas se reduzcan a un intercambio de opiniones entre los 

estudiantes y docente , donde lo crítico queda reducido a la emisión de comentarios sin 

mayor fundamentación por parte de los estudiantes, las cuales no son refutados por el 

docente, quien pocas veces interpela lo dicho por los estudiantes así como tampoco sus 

propios juicios.  Lo dicho hasta aquí, deja por sentado la necesidad de un perfil docente  

alfabetizado en la enseñanza de la lectura crítica, un lector crítico,  de acuerdo con 

Cassany (2006-2009) un docente con una mirada diversa y pluricultural capaz de poner en 

tensión sus opiniones frente a las de los estudiantes.  Según Serrano  (2007), la 

alfabetización crítica hoy, se concibe como un proceso sociocultural de formación del 

hombre con capacidad de usar el lenguaje oral y escrito en sus diversas manifestaciones, 

para desempeñar las funciones sociales e individuales que le corresponden como miembro 

de una comunidad e inserto en una cultura.   

 Con relación al tercer objetivo específico, Identificar las estrategias de enseñanza 

de la lectura que emplea el docente al interior del curso básico de lectura, para  mejorar su 

intervención pedagógica, el grupo de investigación concluyó que  el docente que 

actualmente orienta estos cursos, no cuenta con las competencias para el desarrollo de la 

lectura en perspectiva crítica, así como tampoco para desarrollar un pensamiento crítico, 

toda vez, que su práctica pedagógica está permeada por la necesidad de llevar a los 

estudiante a un conocimiento  instrumental, sustentado en formulas, datos y procesos 

fáciles de memorizar.  Por tal razón se debe pensar en un perfil docente que sea un 

ejemplo de buen lector para los estudiantes, docente que desde su experiencia pedagógica 
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y didáctica pueda orientar un proceso la lectura crítica y por lo tanto el desarrollo del 

pensamiento crítico,  a partir de la problematización y reflexión sobre los textos 

seleccionados para lectura en relación con los problemas que subyacen a realidad social 

para así actuar y decidir con criterio y no seguir reproduciendo los discursos y prácticas 

que la universidad ha perpetuado incidiendo en la producción masiva de profesionales 

cada vez más distantes de su entorno social e incapaces de entender lo que allí se 

entreteje. 

 Por consiguiente, se requiere que el docente que enseñe en estos cursos básicos   

trascienda la alfabetización académica y llegue a la alfabetización crítica, que desde una 

práctica pedagógica clara, planeada e intencionada lleve al estudiante a desarrollar todas 

sus “capacidades básicas de comunicación que le permitan insertarse en el mundo del 

trabajo y en su cultura como formas de realización personal, espiritual, de progreso social 

y económico” (Serrano, 2007, Enero). La cual supone poner en diálogo a los estudiantes 

con textos, imágenes, vídeos y otro tipo de materiales que son susceptibles de ser leídos y 

que por supuesto tienen una significación así como una clara connotación ideológica, de 

esta manera se fomenta la pluralidad y la capacidad de discernir del estudiante en un 

escenario donde la polifonía de voces es cada vez más constante, de esta manera el 

docente está  no solo formando al estudiante como profesional sino también como un 

sujeto que interpela la realidad social que le circunscribe, 

 Finalmente, en relación con el objetivo general caracterizar los cursos básicos de 

lectura que se ofrecen a los estudiantes de los primeros semestres de las universidades 

UNAD y UNIMINUTO, para diseñar una propuesta pedagógica, que acorde a unos  

lineamientos, cualifique el curso en pro del desarrollo del pensamiento crítico, se 
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concluyó  en primer lugar, que  los cursos básicos de lectura orientados en los dos 

primeros semestres de las universidades vinculadas a esta investigación, deben 

conservarse en sus planes de estudio, pero es urgente reestructurarlos atendiendo al diseño 

del mismo, para que vaya en sintonía con los discursos y prácticas propios de las distintas 

disciplinas que determinan la formación integral de los estudiantes, donde converjan la 

lectura académica y la lectura crítica, toda vez, que éste es el espacio propicio para 

adelantar  una alfabetización crítica en el proceso lector de la universidad, que permita el 

alcance de unas competencias lectoras cognitivas, valorativas, afectivas, pragmáticas y 

culturales asociadas a un pensamiento crítico; para que los estudiantes desde las diferentes 

disciplinas puedan ingresar a la comunidad letrada y se constituyan en sujetos capaces de 

identificar distintos puntos de vista e intencionalidades lingüísticas y discursivas; 

presupuestos y valores estéticos y éticos; y posicionamiento razonado frente a una 

determinada ideología.  (Serrano, 2007, Enero). 

En segundo lugar, el grupo de investigación deja una propuesta pedagógica, acorde a unos 

lineamientos, en el marco de la autonomía universitaria, que permita a las universidades 

vinculadas a la investigación repensar el diseño, planeación, ejecución y evaluación del 

curso en pro de su cualificación.   

En el marco de los lineamientos presentados para la propuesta pedagógica  al término de 

la investigación, es urgente el diseño de un programa de formación profesoral orientado a 

concientizar al docente frente al rol preponderante que tiene en el marco de la enseñanza 

de la lectura crítica, como proceso transaccional y en perspectiva sociocultural  para  

formar a los estudiantes como lectores críticos atendiendo a los tres niveles de 

comprensión sugeridos por Cassany: una lectura de las líneas, tras las líneas y detrás de 

las líneas , esto es, que los estudiantes entiendan el significado y sentido de los diferentes 
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tipos de textos que circulan en la vida universitaria atendiendo a los diferentes contextos.  

Repensar la lectura como un proceso continuo, con unos materiales y unas estrategias, en 

perspectiva sociocultural, permitirá a los estudiantes construirse como sujetos y 

profesionales tanto en su dimensión cognitiva como afectiva y sociocultural, logrando 

comprender el mundo actual desde una actitud más activa, más crítica, y más 

comprometida. 

De igual manera, la universidad debe enfrentar el reto de articular la lectura crítica y 

académica como uno de los propósitos institucionales que sustenta la pertinencia y 

eficacia del curso básico, ya que ésta, es más que necesaria en la universidad, en el 

sentido que se deben formar profesionales no solo expertos y/o especializados en sus 

campos disciplinares, sino que además estén en la capacidad de desvelar y entender las 

diferentes ideologías que impregnan los discursos que subyacen en todos los escenarios 

sociales y laborales, en otras palabras pensar en la formación de profesionales que sean 

capaces de leer y leerse en un mundo cambiante. 

Del proceso vivido durante el desarrollo del proyecto en sus diferentes fases y de acuerdo 

con las conclusiones, el equipo investigador deja la siguiente prospectiva:  

 En primer lugar, crear un equipo de trabajo consolidado laboral e 

institucionalmente tanto en la Universidad Nacional Abierta y a Distancia -UNAD- y la 

Corporación Universitaria Minuto de Dios –UNIMINUTO-, integrado por docentes de las 

distintas disciplinas que conforman los programas de pregrado, para repensar la propuesta 

pedagógica, acorde con los lineamientos que se dejan como aporte de esta investigación, 

relacionados con el diseño e implementación de una política institucional de lectura que 

atiende a un contexto, a unos propósitos y referentes conceptuales, unos espacios 
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institucionales, una intensidad horaria adecuada, unos ejes temáticos, un canon de lecturas 

y unas estrategias didácticas.   

 En el caso concreto de la UNAD se propone  crear una red de trabajo integrada por 

los treinta docentes que orientan el curso a nivel nacional, para validar los propósitos 

institucionales del curso surgidos del trabajo adelantado por el grupo de docentes del 

CEAD José Acevedo y Gómez. 

 Una vez articulada esta red de docentes, se espera el diseño de la propuesta 

pedagógica con base en los lineamientos que se dejaron al término de la investigación.  

Esta propuesta será presentada a la Decanatura Nacional de la ECSAH para validar su 

pertinencia y abonar el camino para su rediseño curricular en el marco del proceso de 

renovación curricular que  actualmente adelantan las seis  Escuelas que hacen parte de la 

UNAD.   

 Por último, se propone para la línea de investigación Educación, lenguaje y 

comunicación de la Universidad de la Salle, profundizar en el tema de la lectura crítica, 

desde dos perspectivas: estrategias pedagógicas que posibiliten la convergencia de la 

lectura académica y crítica, en otras palabras cómo abordar los diferentes géneros 

discursivos de los campos disciplinares desde una mirada crítica relacionada con 

contextos sociales y laborales específicos.  En segundo lugar desde el diseño de 

programas de formación docente, que asuman la enseñanza de la lectura crítica como una 

apuesta necesaria y campo de profundización para la formación de profesionales cada vez 

más comprometidos con su propia formación y la transformación social. 
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