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Resumen: El objetivo del presente estudio es identificar las concepciones de los
docentes sobre la capacidad “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el
contexto del texto”, asi como las practicas docentes en aula vinculadas a esta
capacidad en 2.° grado de secundaria en el marco de la Evaluacion Muestral (EM)
2022. Para indagar este fendmeno, se optd por un abordaje cualitativo a través de
un analisis de tipo tematico (Braun y Clarke, 2006) de un conjunto de entrevistas,
grupos focales de discusion y cuadernos de estudiantes. Los resultados muestran
que la mayoria de docentes del area curricular de Comunicacién conciben la
capacidad de reflexiéon como la habilidad de expresar una opinién y reconocen
sus componentes principales, los cuales se corresponden, en parte, con lo
establecido en el Curriculo Nacional de la Educacion Basica. Sin embargo, un
grupo de los docentes participantes asocia esta capacidad con las inferencias y el
proceso metacognitivo. Asimismo, los docentes conciben el proceso lector como
una seric de niveles y etapas que el estudiante debe transitar: primero,
desarrollaria la comprension literal; luego, la inferencial; y, solo después de estas
dos capacidades, podria desarrollar la de reflexion. Por su parte, las practicas
docentes en aula reportadas por los docentes parecen reflejar sus concepciones. Si
bien ellos reconocen la importancia de las actividades intertextuales, los
cuadernos de los estudiantes evidencian que estas generalmente son inferenciales.
Ademas, se ha encontrado que las preguntas abiertas son el principal medio para
desarrollar las actividades de reflexion. No obstante, las preguntas de reflexion
que los docentes elaboran suelen ser extratextuales (el estudiante no requiere leer
el texto para responder) o, en algunos casos, inferenciales. Finalmente, se
evidencia que la reflexion sigue siendo una de las capacidades relegadas en la
practica docente, pues apenas el 13,8% de las preguntas formuladas en los
cuadernos para evaluar la comprension lectora corresponden a esta capacidad.
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Introduccion

La lectura critica es una capacidad fundamental para el desarrollo de la competencia
lectora. En el campo de la investigacion y de la didactica, esta ha sido abordada bajo distintas
denominaciones: comprension critica, lectura reflexiva, reflexion y evaluacion, literacidad
critica, entre otras. Actualmente, debido al consenso que existe alrededor de su relevancia, esta
se encuentra incorporada en los curriculos de la mayoria de paises. En el caso peruano, la
lectura critica se encuentra incorporada como “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el
contexto del texto” (Ministerio de Educacion del Pera [Minedu], 2017). Sin embargo, esta
capacidad no es concebida de la misma forma por los diversos especialistas, investigadores y
actores educativos. Por ello, existe el interés por explorar como se concibe esta capacidad,
sobre todo, entre los docentes, pues son ellos quienes desarrollan las actividades de
aprendizaje en el aula influenciados por sus concepciones.

Las concepciones y formas de entender la lectura critica pueden variar por diversas
razones: enfoques, experiencias docentes y conocimientos sobre el tema. Segin Cassany
(2021), aunque todos parecen estar de acuerdo con la lectura critica, no todos se refieren a lo
mismo al hablar de ella, incluso si usan una Unica denominacion. De manera general, se
coincide en que es una capacidad compleja, pues implica leer “detras de las lineas” (Cassany,
2017) o “mas alla de las lineas” (Gray, 1960, citado en Alderson, 2000). Esto supone analizar o
deconstruir el texto de manera mas profunda y engloba un conjunto de habilidades complejas,
como emitir un juicio critico o de valor del texto; distinguir el hecho de la opinion; seleccionar
informacion segun propdsitos especificos; aplicar el contenido del texto a situaciones reales;
identificar la intencion de los recursos formales; detectar intereses soterrados; identificar
informacion falsa, manipulada o tergiversada; evaluar la validez y credibilidad de la
informacion; etc. Varias de estas habilidades son necesarias en una sociedad cada vez mas
digitalizada en la que circula y se consume mayor cantidad de informacion, la cual suele estar
desordenada.

Sin embargo, en el aula, no todas las habilidades de reflexion critica se ponen en practica,
pues se enfatizan algunas, se excluyen otras y se incorporan otras nuevas. ;De qué depende?
Principalmente, de la concepcion del docente. A fin de cuentas, la forma en que este piensa
o entiende esta capacidad determina como la pone en practica en el aula. Por ello, el presente
trabajo pretende contribuir a la reflexion de los docentes sobre su practica a partir de sus propios

presupuestos tedricos y concepciones.

Objetivos del estudio

El presente estudio tiene como objetivo general identificar las concepciones de los
docentes del area curricular de Comunicacion sobre la ensefianza de la capacidad “Reflexiona

y evalta la forma, el contenido y el contexto del texto”, asi como sus practicas en aula en 2.°
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grado de secundaria en tres regiones del Peru (costa, sierra y selva). Los objetivos especificos

son los siguientes:

» Identificar las concepciones de los docentes del area curricular de Comunicacion sobre la

capacidad “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto”.

= Describir las practicas docentes en aula vinculadas a la capacidad “Reflexiona y evalua la
forma, el contenido y el contexto del texto” reportadas por los docentes y estudiantes de

2.° grado de secundaria.

La capacidad “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto”:

aproximacion conceptual

La conceptualizacion de la lectura critica ha evolucionado a través del tiempo. Desde
un enfoque psicolingiiistico, se concibe la lectura critica como una comprension compleja del
texto que requiere habilidades de interpretacion y evaluacion que permiten al lector separar
informacion importante de la que no lo es, distinguir entre hechos y opiniones, y determinar el
propdsito y el tono de un autor (Pirozzi et al., 2014). Sin embargo, desde fines del siglo XX,
la conceptualizacion de la lectura critica fue cambiando hacia un enfoque sociocultural bajo
la influencia, sobre todo, de la teoria social critica y de la lingiiistica critica. En esta linea, se
inscribe, por ejemplo, Wallace (1998). Para esta autora, la lectura critica implica cuestionar el
contenido ideologico de los textos y reconocer que el uso del lenguaje, como sistema formal,
es el elemento central de analisis (por ejemplo, ciertos tipos de colocacién o modalizacion, del
uso de pronombres exclusivos o de la construccion de oraciones activas o pasivas). En esta
misma linea, Cassany (2011) entiende esta capacidad como una actividad, una manera integral
de abordar la lectura en la que se pone en juego un conjunto de habilidades. Para este autor, el
lector critico sabe que existen diversos significados que estan situados y son cambiantes segin
el contexto; dialoga y busca otros puntos de vista; lee de manera diferente cada género textual
segun su propdsito; busca la intencion, el punto de vista y la ideologia que subyacen en el texto;
contrasta diversas fuentes; entre otras habilidades.

Por supuesto, el caracter social de la lectura critica no niega los procesos cognitivos
implicados en el proceso lector. En ese sentido, los marcos de referencia de las evaluaciones
internacionales tratan de integrar ambas perspectivas. En el marco de evaluacion de la prueba
PISA 2018 (OECD, 2019), esta capacidad se denomina “Evaluar y reflexionar” y se define como
la habilidad de razonar mas allé del significado literal o inferido del texto. Ademas, alude a los
subprocesos de reflexion del contenido y de la forma del texto, asi como a la evaluacion critica de
la calidad y la validez de la informacion. Por su parte, la Unesco (2018), en el documento Global
Content Framework of Reference for Reading: Global Consultation, sefiala que reflexionar es
“analizar criticamente y opinar sobre la informacion presentada en una oracion o texto escrito,
asi como sobre las intenciones del autor y las consecuencias que la informacién pueda tener” (p.
3).
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En el Curriculo Nacional de Educacion Bésica (CNEB), la capacidad de “Reflexiona y

evalua la forma, el contenido y el contexto del texto” implica

[que el estudiante] se distancie de los textos escritos situados en épocas y lugares distintos,
y que son presentados en diferentes soportes y formatos. Para ello, compara y contrasta
aspectos formales y de contenido del texto con la experiencia, el conocimiento formal
del lector y diversas fuentes de informacion. Asimismo, emite una opinion personal sobre
aspectos formales, estéticos, contenidos de los textos considerando los efectos que producen,

la relacion con otros textos, y el contexto sociocultural del texto y del lector (Minedu, 2017, p. 72).

Esta definicion reconoce, en primer lugar, que el desarrollo de la reflexion se puede
realizar a partir de la lectura de una diversidad de tipos, formatos y soportes textuales; es decir,
no se restringe a un determinado tipo. En segundo lugar, reconoce el caracter situado de los
textos, ya que alude al tiempo y al lugar en que fueron producidos. En tercer lugar, alude a la
“opinidon” sobre el contenido y la forma del texto como una forma de criticidad. Finalmente,
enfatiza la lectura de textos multiples y la intertextualidad.

Por lo general, en la pedagogia de la lectura, se reconocen dos componentes de la
capacidad de reflexion: la reflexion sobre el contenido y la reflexion sobre la forma del texto.
Sin embargo, el ultimo marco de evaluacion de lectura de PISA 2018 (OECD, 2019) establece
tres componentes del proceso de “Evaluar y reflexionar”. El primero es la evaluacion de la
calidad y la credibilidad, que implica evaluar si la informacion es valida, actualizada, precisa o
imparcial. El segundo refiere a la reflexion sobre el contenido y la forma, que supone evaluar
la forma del texto y como esta se relaciona con el contenido. Esta reflexién también implica
establecer relaciones entre los conocimientos, las opiniones o las actitudes del lector, y la
informacion proporcionada por el texto. Finalmente, el tercero es la deteccion y el manejo de
conflictos (textos discrepantes entre si), que supone que el lector identifique el conflicto en el
texto y busque formas de abordarlo en multiples fragmentos que se contradicen entre si. El
manejo de conflictos requiere que el lector reconozca afirmaciones discrepantes y evaliie su
solidez y la credibilidad de sus fuentes.

Estos componentes descritos en el marco de PISA 2018 tienen cierta similitud con lo
descrito en los estandares de aprendizaje del CNEB (Minedu, 2017). En ellos, se distinguen tres
componentes: a) reflexion de contenido, que incluye habilidades como la de reflexionar sobre el
contenido del texto a partir del conocimiento y la experiencia del lector, u opinar sobre sucesos
e ideas importantes del texto; b) reflexion de forma, que implica reflexionar sobre la forma del
texto a partir de su conocimiento y experiencia, y evaluar el uso del lenguaje y la intencion de
los recursos textuales; y c) reflexion de contexto, que implica evaluar el efecto del texto en el

lector a partir de su conocimiento y del contexto sociocultural.
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Concepciones docentes sobre la capacidad “Reflexiona y evalia la forma, el contenido y el

contexto del texto”

Las concepciones se refieren a marcos conceptuales que un profesor tiene sobre un tema
particular y que son producto de su razonamiento y entendimiento. Constituyen el modo en que
se organiza o representa un conjunto de conocimientos que podrian tener raices socioculturales
(Giordan y DeVecchi, 1995, citado por Lopez-Vargas y Basto-Torrado, 2009). En concordancia
con esto, Contreras (1998) define las concepciones como un conjunto de proposiciones que el
docente ha elaborado y que demarcan una postura respecto de la manera de ensefiar en el aula.
En la pedagogia de la lectura, cada profesor puede entender la lectura critica de modo distinto y
concebirla desde una forma particular que no necesariamente coincida con la teoria.

Cassany (2021) establece diversas concepciones de lo “critico”. Entre ellas, en la
acepcion mas antigua, el autor sefiala que suele entenderse la lectura critica en oposicion a la
lectura literal y referida sobre todo a la obtencion del significado inferido con el objeto de
lograr una comprension profunda del texto. En este caso, esta capacidad no se diferencia de las
inferencias, sino que alude a un supuesto “nivel superior” de comprension que se opone a la
lectura superficial. Por ejemplo, se refiere a la habilidad de recuperar o construir inferencias,
reconocer ideas principales, resumir, etc.

Otra concepcion proviene del enfoque cognitivista o psicolingiiistico de la lectura, en
el cual la lectura critica se vincula con la reflexion cognitiva y el pensamiento critico. Desde
hace varias décadas, la lectura critica se confunde con el pensamiento critico. De modo general,
el pensamiento critico se refiere al conjunto de habilidades cognitivas (denominadas también
procesos cognitivos superiores) que se utilizan como herramientas para pensar criticamente,
tales como analizar, sintetizar, aplicar y evaluar informacion; emitir juicios de valor; interpretar
datos; comparar informacion; entre otras. Maggio (2018), por ejemplo, vincula el pensamiento
critico con “evaluar criticamente la informacién y los argumentos, ver patrones y conexiones,
construir conocimiento significativo y aplicarlo en el mundo real” (p. 66). Sin embargo, en la
actualidad, la mayor parte de investigadores se centra principalmente en las habilidades y formas
de argumentacion (Ciuni y Tuzet, 2021; Dwyer, 2017; Hadley y Boon, 2023; Hanscomb, 2023).
En cambio, la lectura critica, de manera general, consiste en tomar una posiciéon o una postura
frente a cualquier tipo de texto o a la manera en que el autor entiende o trata un tema (aspectos
de contenido). Ademas, implica evaluar el lenguaje, la estructura del texto, y las estrategias
o los recursos que utiliza el autor (aspectos de forma). Como se observa, es dificil establecer
paradmetros rigidos o limites excluyentes, pues la lectura critica se sirve del pensamiento critico
para desarrollar el juicio critico como una construccion mental, pero no se limita a €l. Lo cierto
es que ambos conceptos se retroalimentan y comparten preocupaciones comunes, a la vez que
difieren en su enfoque: el pensamiento critico tiene un campo de accion mas amplio que la

lectura critica; por eso, la incluye.



Concepciones y practicas docentes vinculadas a la capacidad “Reflexiona y evalla la forma, el contenido y el contexto del texto” de la competencia lectora

Otra concepcion de lo critico estd relacionada con el enfoque sociocultural vy,
especialmente, con la literacidad critica, la cual agrupa un conjunto de perspectivas que se
originan en la teoria social critica. Esta concepcion entiende la lectura critica como una
actividad situada, ideoldgica y cambiante. Asimismo, sostiene que el lenguaje y los textos no
son neutros. Plantea que la criticidad debe permitir el andlisis de las relaciones de poder y
busca reducir las desigualdades. Sin embargo, no existe una tnica concepcion de literacidad
critica. Cassany y Casstella (2010) distinguen dos vertientes. La primera es la vision
sociocultural, cuyo énfasis estd orientado a comprender el mundo, su complejidad, su
diversidad intrinseca y el juego de intereses que lo conforman atendiendo con especial cuidado
a los discursos publicos que organizan y determinan ideologicamente las sociedades
tecnoldgicas y cada vez mas globalizadas. La segunda es la sociopolitica, que prioriza la
accion social que suponen el texto y la reaccion del lector. Tanto el significado de un texto
como los individuos que lo elaboran o lo leen estan situados siempre dentro de un sistema
sociopolitico determinado. Cualquier produccion discursiva tiene la funcion de perpetuar el
sistema o bien de resistirse a €l. Ser critico supone cuestionar el sistema y actuar para
transformarlo. El énfasis, en este caso, esta puesto en el hecho de ser critico para cambiar el
mundo, y luchar contra la injusticia y las desigualdades.

Finalmente, otra de las concepciones que sefiala Cassany (2021) proviene del
periodismo y se relaciona con la desinformacién y la posverdad. Si bien el autor no incluye la
palabra “critico”, su significado esta estrechamente relacionado, pues, para luchar contra la
desinformacion, el engafio, la manipulacion, los bulos o las fake news, es necesario ser criticos.
Es importante considerar esta concepcion de los docentes, pues, al igual que las demas, puede

repercutir en su practica en aula.

Practicas docentes en aula

De modo general, las practicas docentes refieren al conjunto de acciones que realiza el
maestro en el aula. Este conjunto de acciones no se reduce al uso de materiales, estrategias y
técnicas de ensefianza, sino que trasciende las cuestiones didacticas. Fierro et al. (2000)

definen la practica docente como

una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las percepciones
y las acciones de los agentes implicados en el proceso —maestros, alumnos, autoridades
educativas y padres de familia—, asi como los aspectos politico-institucionales, administrativos y
normativos que, segun el proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcion del maestro (p. 21).

Esta definicion amplia involucra a casi todos los agentes y procesos educativos con los
que esta involucrado el docente. Si se restringe solo al ambito del aula, la definicion se refiere
a la forma en que cada docente conduce los procesos de ensefianza y aprendizaje a partir de
una planificacion curricular (Cepeda et al., 2019). Asi pues, para efectos del presente estudio,

se entiende la practica docente en aula como el conjunto de acciones conscientes y planificadas
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que realiza el docente con el objetivo de desarrollar una competencia determinada. Estas
acciones suponen la interaccion del docente con los estudiantes, la cual esta determinada por el
conocimiento didactico y disciplinar del docente, sus experiencias pasadas de aprendizaje o
ensefianza, y sus concepciones y creencias. Asimismo, esta interaccion estd determinada por
los enfoques curriculares y pedagogicos vigentes o asumidos institucionalmente.

El aula es un escenario de aprendizaje en el que el docente cumple la funcién de lider
pedagodgico, conduce a los estudiantes, y sigue procedimientos y secuencias didacticas con el

proposito de lograr aprendizajes.
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Método

El presente estudio busca aproximarse a las concepciones y practicas docentes
vinculadas a la capacidad “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto”
en 2.° grado de secundaria. Dada la naturaleza exploratoria de este estudio y el énfasis que se
tuvo para alcanzar una comprension mas profunda del fenémeno estudiado, se optd por un
abordaje descriptivo de enfoque cualitativo a través de un andlisis de tipo temético (Braun
y Clarke, 2006). Se escogid este grado debido a que los resultados de las evaluaciones
nacionales tomadas por el Ministerio de Educacion hasta el 2019 han mostrado que los
estudiantes de 2.° grado de secundaria tienen mayores dificultades al resolver preguntas
vinculadas a la capacidad de reflexion.

Participantes

Se seleccionaron 12 escuelas que participaron en la Evaluacion Muestral (EM) de
estudiantes del 2022. Dos criterios orientaron esta eleccion: que hubiera escuelas
pertenecientes a las tres regiones del Peru (Piura en la costa, Apurimac en la sierra y
Amazonas en la selva),, y que hubiera escuelas de zonas urbanas y rurales. La distribucion

final de las escuelas y sus caracteristicas se detalla en la Tabla 1.

Tabla 1
Seleccion de escuelas participantes
. ., Costa Sierra Selva
Area y region .
(Piura) (Apurimac) (Amazonas)
Rural 2 2 2
Urbana 2 2 2

En cada una de las escuelas seleccionadas, se recogié informacion de docentes y
estudiantes. Para ello, se eligi6 un aula al azar de 2.° grado de secundaria y se entrevisto al
docente de Comunicacion que la tenia a su cargo. Las caracteristicas de los docentes

entrevistados y de las escuelas donde trabajaban se detallan en la Tabla 2.
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Tabla 2

Caracteristicas de los docentes entrevistados y de las escuelas donde trabajaban

. , Experiencia como
.. Regiéonde  Areade .,
Participante Sexo Formacion docente de
la escuela laescuela ., N
Comunicacién (en afios)

P1 Rural Mujer Educacion 7
P2 Urbana  Hombre Educacion 25
Educacion
P3 Amazonas  Urpana  Hombre (maestria en Gestion y 20
Acreditacion Educativa)
P4 Rural Mujer Educacion 15
P5 Rural Mujer Educacion 18
P6 Urbana Mujer Educacion 32
P7 , Urbana  Hombre Educacion 31
Apurimac : :
P8 Rural Mujer Educacion 28
P9 Urbana  Hombre . .Educacm')n 20
(especialidad en Andragogia)
P10 Urbana  Hombre Educacion 27
P11 Urbana Mujer Educacion 14
P12 Piura Rural Mujer Educacion 12
P13 Rural Mujer Educacion 24

(maestria en Gestion Educativa)

En el caso de una escuela urbana de Apurimac, el aula seleccionada contaba con dos
docentes que enseflaban el area curricular de Comunicacion: uno ensefiaba en lengua originaria

y el otro, en castellano como segunda lengua. Se opt6 por entrevistar a ambos docentes.

Técnicas e instrumentos de investigacion

Entrevistas a docentes. Se utilizd una guia de entrevista semiestructurada con 23 preguntas.
Esta guia buscaba indagar las concepciones docentes sobre la capacidad “Reflexiona y evalua
la forma, el contenido y el contexto del texto” y las précticas docentes en aula orientadas a
su ensefianza. Ademas, en el contexto de la entrevista, se solicitd a los docentes leer un texto
argumentativo sobre accidentes de transito (ver anexo A) y, a partir de este, formular preguntas
orientadas a desarrollar la capacidad de reflexion. Esta guia fue validada por tres expertos en

pedagogia de la lectura.

Grupos focales de discusion con estudiantes. Se realizaron doce grupos focales (uno en cada
institucion educativa) con los estudiantes de 2.° grado de secundaria de las aulas seleccionadas.
Cada grupo focal estuvo constituido por seis estudiantes. Para su realizacion, se utilizé una guia
de preguntas para discusion referidas a las practicas de los docentes en aula vinculadas a la

capacidad “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto™.
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Andlisis documental. Se tomaron fotografias de las actividades de lectura propuestas por los
docentes y desarrolladas por los estudiantes. Para ello, se solicitd a cada docente que eligiera
el cuaderno mas completo de un estudiante segun su criterio. Las fotografias se tomaron con
previa autorizacion del estudiante y con consentimiento informado de su padre o apoderado. El
objetivo del analisis del cuaderno fue corroborar la informacion proporcionada por el docente
sobre los textos trabajados en clase y las preguntas planteadas a partir de ellos. Se fotografié un

total de 12 cuadernos, uno por cada colegio.

Procedimientos de analisis

El analisis de las entrevistas y de los grupos focales fue realizado por un equipo
multidisciplinario de psicologos y educadores, y se desarrolld en tres fases. En la primera, se
utilizd un analisis de tipo tematico para toda la informacion cualitativa (Braun y Clarke, 2006).
Con ese fin, se transcribid la grabacion tanto de las entrevistas como de los grupos focales vy,
luego, el equipo multidisciplinario codificd grupalmente la informacion de una entrevista y de
un grupo focal a modo de ejemplo, para lo cual tuvo que llegar a consensos sobre la
denominacién de los codigos. En la segunda fase, el equipo se dividié en pares conformados
por un especialista en Psicologia y un especialista en el area curricular de Comunicacion, y la
codificacion de las entrevistas y de los grupos focales restantes se distribuy6 entre los distintos
pares. Tras ello, el codificador lider del equipo reviso la codificacion de todas las entrevistas y
los grupos focales a fin de homogeneizar las denominaciones de los nuevos codigos. Al
terminar las codificaciones, se agruparon los codigos en temas y subtemas organizados de tal
manera que permitieran responder a las preguntas de investigacion del estudio. Estos temas
fueron dialogados y consensuados por el equipo de investigacion. Finalmente, en la tercera
fase, la organizacion de temas y subtemas fue presentada a especialistas externos al equipo de
investigacion que tuvieran experiencia en el area de curricular de Comunicacion para validar la
pertinencia de la organizacién y las denominaciones de los temas y subtemas en categorias.

Por su parte, las evidencias de aprendizaje recogidas en los cuadernos de los estudiantes
fueron sistematizadas en una matriz. En ella, se colocé un codigo a cada cuaderno y a cada
evidencia fotografiada. Solo se analizaron las evidencias que hacian referencia a los textos de
lectura propuestos por los docentes con sus respectivas actividades de comprension (preguntas,
fichas para completar u otras actividades). Los textos fueron categorizados en funcion de su
extension, sus caracteristicas y su tipologia. Por otro lado, las preguntas fueron categorizadas
segun las capacidades establecidas en el CNEB (Minedu, 2017).
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Resultados

Concepciones docentes sobre la capacidad “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el

contexto del texto” en 2.° grado de secundaria

En esta seccion, se describen las principales concepciones que mostraron los docentes
sobre la capacidad de reflexion. Cada una de estas concepciones se sustenta en la informacion
proporcionada por los docentes en las entrevistas. Asimismo, esta informacion se complementa

con lo reportado por los estudiantes en los grupos focales de discusion.

La capacidad de reflexion se concibe como la habilidad de expresar una opinion. Los
docentes asocian la capacidad de reflexion con la habilidad de expresar una opinion sobre el
texto leido. Esto implica, segun ellos, que el estudiante pueda expresar su punto de vista o sus
ideas respecto del tema abordado y, al mismo tiempo, sustentar esta posicion a través de

argumentos basados en el texto.

Aqui viene obviamente la parte critica del estudiante. Que el alumno pueda discernir, pero también
pueda dar su punto de vista. Si estd de acuerdo o no, si estd de acuerdo por qué y si no esta de

acuerdo por qué (Docente de Piura, escuela rural).

[...] Con la reflexion es lo que el estudiante aprende a manifestarse. Aparte, aprende a intercambiar
sus ideas, su punto de vista, opinar, decir lo que él piensa o lo que ella piensa sin miedo, ;jno?

(Docente de Apurimac, escuela rural).

Segtn los docentes, esta opinion debe cumplir una serie de caracteristicas para ser
considerada buena. En primer lugar, debe estar expresada de forma clara y coherente, es decir,
que el mensaje se entienda y que las ideas presentadas guarden una relacion logica entre si, sin
caer en divagaciones o contradicciones. En segundo lugar, debe sustentarse a partir de lo leido
en el texto, de tal forma que el docente tenga claro que el estudiante ha podido “interactuar”
con el texto. Estas mismas caracteristicas fueron identificadas por los estudiantes' cuando

fueron consultados.

IPara el caso de las citas realizadas por los estudiantes en los grupos focales, se usaré la siguiente nomenclatura:
“E” hace referencia al estudiante y el nimero al costado hace referencia al codigo que se le asign6 para poder
distinguirlo del resto de participantes; “M”, por su parte, hace referencia al moderador(a), que ha realizado algunas
intervenciones breves y que brindan contexto a la cita.
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Docente

Cuando ellos van a expresar un
argumento, pues tiene que ser adecuado,
¢no? De acuerdo al tema que estamos
desarrollando. La coherencia, que las
ideas que expresen pues se relacionen,
pues, jno? No divagan, no caigan en la
contradiccion (Docente de Piura, escuela

rural).

Estudiantes

E5: La vrespuesta debe ser bien
formulada.

M: Bien formulada. ;A qué se refiere con
bien formulada?

E5: Es que tienes que ponerte a pensar
si esta bien o mal. Tienes que empezar
a organizar todas tus ideas para que

tu pregunta esté bien formulada y sea

buena, ;no? Porque no puede ser que
se te viene algo a la mente y lo vas a
lanzar. Tienes que primero analizar y
luego formular tu respuesta.

(Estudiantes de Apurimac, escuela

urbana).

De acuerdo con los docentes, el medio principal para identificar una opinién es la
expresion oral a través de la participacion activa en clase, pues, de esta forma, los estudiantes
comparten sus ideas sobre lo leido. Esto supone que los docentes promueven espacios de
discusion y didlogo en el aula después de la lectura de un texto. Sin embargo, también existen
docentes que sefialan que los estudiantes pueden expresar su opinidn a través de la escritura de

textos, como ensayos o articulos de opinidn a partir de lo leido.

En todo momento, el estudiante tiene que participar malo o bueno. Lo importante es que el estudiante
participe reflexivamente, hable, sea activo, ;no? Porque si vamos a tener un estudiante sentado,
cohibido... No es dable, ;no? Porque si participa y dando una concepcion no tan acertada, entonces
para eso estamos, jno? Para corregirlos. Si vamos a tenerlo a un estudiante que estan ahi: “Si
hablo, si digo algo. Que tal, hablo mal y se van a reirse”. No es para eso, ;no? (Docente de

Apurimac, escuela urbana).

De repente, escribiendo algunos textos ya donde ellos pueden también como quien se trabaja la
competencia de escribe, produccion, dando sus puntos de vista que sea sobre la actitud de los
conductores irresponsables, pero dando él su punto de vista en base a la lectura (Docente de

Amazonas, escuela urbana).

La realizacion de debates o tertulias es otra forma en que los docentes mencionaron que
se podria promover la reflexion en los estudiantes. En este caso, sefialaron que esto ayudaria
a que los estudiantes asuman el punto de vista de los personajes del texto e intercambien sus
opiniones. También, manifestaron que podrian organizarse juegos de roles o dramatizaciones
para que, en conjunto, los estudiantes propongan soluciones a un problema, o un panel en el
que los estudiantes asuman el rol de un especialista o de un usuario. Por ejemplo, después de la
lectura de un texto sobre accidentes de transito (ver Anexo A), los estudiantes asumen el papel

de un chofer, de un especialista y de un transetnte, ¢ intercambian posiciones sobre el tema.
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Creo que una tertulia, un debate también podria ser. Por ejemplo, un debate que los culpables
sean los..., el que conduce y el culpable que sea el peaton y se enfrenten, ;no? Entonces, como
debatiéndose. Quién podria, quién tendria mds responsabilidades. Un debate. Entonces, ahi si

reflexionarian (Docente de Apurimac, escuela rural).

La opinién no se restringe a expresar un juicio critico sobre el contenido del texto.
Algunos docentes reconocen que es posible también opinar sobre algunos aspectos de la forma
del texto, por ejemplo, sobre el uso del lenguaje o el vocabulario (“;por qué el autor utilizo
estos términos?”’) o sobre la estructura o secuencia textual (“;por qué el autor ha empleado un
texto narrativo y no un texto descriptivo?”’). Esto implicaria que los docentes conciben la
opinién como un campo semantico amplio que abarcaria tanto la reflexion de contenido como

la de forma.

Sobre “Reflexiona” es que el estudiante generalmente asimile lo que nos quiere decir el texto, pues,
Jno? Por ejemplo, que, si habla, por qué el autor utilizo términos para comunicarnos, ;no?, o con
qué proposito [...] el autor nos esta dando esta lectura, qué es lo que nos quiere dar a comprender.
Y también, pues, que el estudiante emita sus propias opiniones sobre eso. [...] Que reflexione sobre
por qué el autor piensa de esa manera, por qué el autor ha empleado un texto narrativo y no un
texto descriptivo o un texto argumentativo. Entonces [...] los hago diferenciar [...] por qué el autor

[...] mejor no conto una historia y en vez de una opinion (Docente de Amazonas, escuela rural).

La capacidad de reflexion se confunde con la de inferencia y con las habilidades
metacognitivas. Otro grupo de docentes confunde algunas habilidades de inferencia global
con las de reflexion. Estos docentes, por ejemplo, entienden que “extraer el mensaje” de un
cuento o de una fabula (inferencia global) corresponde a la capacidad de reflexion. Es posible
que esta confusion se sustente en la complejidad cognitiva que involucra esta habilidad, pues,
para “extraer el mensaje”, previamente se requiere integrar informacion, jerarquizarla y

reconstruir el sentido global del texto; es decir, estan implicados varios procesos cognitivos.

[...] Por ejemplo, si de repente leemos una fabula [ ...]. Las fabulas son bonitas, hay que seleccionar
por ahi las fabulas que tienen esa moraleja, ;no?, esa ensefianza [...]. Basta con que al estudiante
ti le leas o que él lea, ;no?, por ahi y él ya esta descubriendo [...] “;ah!, ;cudl es el mensaje?,
Jqué me quiso decir el autor con esto?”. Entonces, ya estd descubriendo el mensaje (Docente de

Piura, escuela urbana).

Entonces, ;como voy a reflexionar de ese cuento, por ejemplo? Voy a ver como qué valores estd
dando ese texto. [En un cuento] [...], cuando ya terminé [...], la familia queda triste. Como de un
solo animalito que tuvo una cria ellos lo han tenido, se han congeniado con ese animalito y al final
ese animalito desaparece. Entonces, ;qué reflexion me esta dando este texto, qué reflexion da la
familia? [ ...] Entonces quiere decir que el texto, necesariamente tiene que reflexionar un texto que
se lee, sea un cuento, sea una novela, si tiene su reflexion, tiene su reflexion porque nos va a dar el

valor, el mensaje del texto, de una obra, de un cuento (Docente de Apurimac, escuela urbana).

Por otra parte, otro grupo de docentes manifiesta que la capacidad de reflexion es un

proceso metacognitivo que implicaria que los estudiantes tomen conciencia del trabajo que
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realizan y analicen su proceso de involucramiento con la lectura. Este proceso de
metacognicion también contempla la autoevaluacion, aspecto mencionado por los docentes de

las tres regiones, tanto de escuelas rurales como urbanas.

Ellos [...] mismos miran, analizan qué [ ...] les favorecio de todo ese proceso de interaccion con
el texto. Qué les favorecio para que ellos de pronto lo entendieran, ;no? Entonces, ahi, o sea, se
les hace preguntas asi direccionadas a reflexionar sobre su aprendizaje (Docente de Piura, escuela
urbana).

Que el mismo se evalue, jno?, se da cuenta si es que, hablemos asi en esas palabras, lo hace bien
o donde puede mejorar su proceso de comprension [...]. Donde él tiene, él entiende mds o menos,
donde jcomprende mejor? [ ...] Como una autorreflexion de su trabajo, ;no? (Docente de Apurimac,

escuela urbana).

También, ellos autoevaluan de una manera u otra como, como le llega. Cudl fue su involucramiento
con la lectura. Si estuvieron al cien por cien dedicados o tuvieron otros intereses (Docente de Piura,

escuela urbana).

La comprension de los docentes sobre los elementos que conforman la capacidad de
reflexion se aproxima a lo descrito en el CNEB. Otro aspecto que se indago fue el modo en
que los docentes entienden los tres componentes de la capacidad de reflexion: contenido,
forma y contexto. Respecto de estos componentes, un grupo de docentes tanto de escuelas
urbanas como rurales cree que la capacidad de reflexion de contenido haria referencia a la
tematica del texto, a su importancia o a las ideas que expresa. Por su parte, la capacidad de
reflexion de contexto es entendida por algunos docentes como la realidad narrada en el texto, e
implicaria, segun ellos, comparar el contenido del texto con el contexto del estudiante. Asi, el
estudiante puede contrastar lo leido con su propio contexto y puede relacionarlo con su propio

ambiente.

En cuanto al contenido del texto, es depende de qué nos estd narrando el texto, tenemos que
reflexionar, ;jno?, depende de qué nos quiere decir el autor, qué nos manifiesta

(Docente de Apurimac, escuela rural).

Y después, ponemos por el contexto. Es decir, eso, en qué, a qué nos lleva o como se parece, como lo
podemos comparar ese contenido con lo que estd sucediendo en nuestra realidad a veces (Docente

de Amazonas, escuela urbana).

Respecto de la capacidad de reflexion de forma, la mayoria de docentes sostiene que
implicaria la identificacion de las diferentes caracteristicas del texto. En este sentido, sefialan la
identificacion de formatos (continuo o discontinuo), tipos (narrativo, instructivo, argumentativo,

etc.) y géneros textuales (infografia, poema, carta, etc.).
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¢La forma? Bueno, hablamos de todo lo externo, hablamos de repente lo que el alumno puede ver
en el texto, todo lo que son los elementos paratextuales, todo lo que acomparia al texto, el poder
identificar qué tipo de texto es por la forma, no por el contenido. Porque si yo veo una receta,
solamente con verla yo digo: “Ah, es una receta, es texto instructivo”. Si veo un poema, pero el
alumno justamente ahi veiamos, la estructura del texto, la macroestructura, la superestructura, y
ahi veiamos, la superestructura tiene que ver con el tipo de texto que es y eso (Docente de Piura,
escuela rural).

Algunos docentes también asocian la reflexion de forma con la identificacion de la
estructura del texto. Por ejemplo, en los textos narrativos, ellos asocian la nocidon de forma con

el inicio, el nudo y el desenlace de la historia.

Uhmm, la forma del texto, la forma en como se desarrolla: inicio, nudo y desenlace. Como se
desarrolla, como es el inicio y qué accion mas importante ocurre en el nudo y como finaliza, puede

ser un final triste o un final feliz (Docente de Apurimac, escuela urbana).

Se asume que la capacidad de reflexion tiene lugar al final de la secuencia de lectura,
después de desarrollar las capacidades de comprension literal e inferencial. Respecto del
lugar que ocupa la capacidad de reflexion en la secuencia didactica, los docentes, en su mayoria,
consideran que debe ser desarrollada después de las capacidades de obtencion e interpretacion
de informacioén. Ellos asumen que, primero, se debe desarrollar la comprension literal; luego,
la inferencial; y, finalmente, la capacidad de reflexion. Para fundamentarlo, sefialan que, si los
estudiantes muestran dificultades al responder actividades vinculadas a la comprension literal o
inferencial, no podran resolver tareas vinculadas a la reflexion, pues estas son, a su entender, de

mayor complejidad.

A ver, empezamos con lo literal, después hacemos la inferencia, ya, ahi les estad costando a ellos. Por
decir, hay una pregunta para que ellos infieran. Estan pensando. “Profesor, pero no lo encuentro.
No esta en el texto”, jya? Les haces la pregunta, pero ellos: “No sé”, se quedan pensando, y ahi
nomas quedan, ya no siguen mas. Si uno le dice: “;Tu qué piensas sobre eso?”. Es peor [...]. Si
no le entendieron esa partecita, no pueden dar menos una reflexion, menos una idea propia, ;no?
(Docente de Amazonas, escuela urbana).

Por otro lado, cuando los docentes se refieren al orden para desarrollar tareas de la
capacidad de reflexion en el proceso de lectura, consideran que estas deben realizarse una vez
que se haya terminado de leer el texto, es decir, después de la lectura. Esto implicaria que,

segun su concepcion, no se estaria priorizando la reflexion durante la lectura.

Por ejemplo, cuando yo le digo: “A ver, vamos a llegar a la... jno? Ya hemos concluido, ahora nos
toca la parte de la reflexion, jno?”.
En la capacidad de “Reflexiona” ya seria al final, ;no? O sea, yo cuando una vez que ya yo hago

los pasos, finalmente yo siempre termino reflexionando (Docente de Amazonas, escuela rural).

Los docentes mantienen una vision holistica de la competencia lectora; es decir,

consideran que su desarrollo es un continuo a lo largo de la escolaridad y que todas las
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capacidades tienen la misma relevancia. Pese a ello, establecen un orden asociado con los

“niveles” de lectura y la complejidad per se de la capacidad de reflexion.

Practicas docentes en aula orientadas a la ensefianza de la capacidad “Reflexiona y evalua

la forma, el contenido y el contexto del texto”

A continuacion, se describen algunas practicas de los docentes en aula referidas al
desarrollo de la capacidad de reflexion que fueron identificadas a partir de las entrevistas y de
los grupos focales de discusion. Esta informacion se complementa con la evidencia recogida

en los cuadernos de los estudiantes.

Los docentes trabajan la capacidad de reflexion a partir de los intereses de los estudiantes
y empleando diferentes tipos textuales, aunque principalmente narrativos y argumentativos.
El uso de textos para el desarrollo de la capacidad de reflexion ha sido uno de los aspectos
mas mencionados por los docentes. En primer lugar, se describié una serie de caracteristicas
generales sobre los textos usados. Asi, consideraron que deben seleccionarse de acuerdo con
el grado que se ensefia, ser de corta extension (maximo dos paginas), estar alineados al interés
de los estudiantes y ser motivadores para la lectura. De lo contrario, resultarian muy dificiles
de comprender para los estudiantes. Por ejemplo, los docentes de la region Piura comentan que
brindan a sus estudiantes la oportunidad de escoger un texto de su interés para contribuir a la

motivacion lectora.

[...] Que el texto tenga un tema de su interés. Eso es principal. Por ejemplo, si yo digo que vamos
a hablar sobre de Free Fire, ellos, uy, emocionados. O que vamos a hablar sobre Bad Bunny o sus
cantantes favoritos, ellos se emocionan. Y eso les ayudan, empiezan a opinar, “yo quiero opinar,

profesora”. Entonces, si, que sea un tema de su interés (Docente de Amazonas, escuela rural).

Sobre los temas que tratan los textos de lectura, los docentes sefialan que abordan
topicos sociales (como discriminacidn, corrupcion o desigualdad de derechos) o los referidos a
los adolescentes (embarazo adolescente, musica, juegos, uso de celulares, enamoramiento,
etc.). Algunos docentes sefialan la importancia de leer textos que el estudiante pueda relacionar

facilmente con su contexto.

[...] al estudiante, mientras mas le das un texto que se ajuste a su realidad, a sus problemas, a sus
necesidades, [...] va a ser mucho mas facil para que él también te pueda comunicar (Docente de

Amazonas, escuela urbana).

“[...] hechos importantes que estén pasando. [...] Por ejemplo, lo que es tanto de la corrupcion.
Sobre la corrupcion, o sea, ahi para que ellos analicen, reflexionen: “Miren lo que esta pasando en
nuestro pais. Esta situacion se esta dando por esto, [...] por lo de aca no”. Ellos ya van descubriendo

no, de repente, algo que le esta informando (Docente de Piura, escuela urbana).
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Si bien los docentes mencionan que es posible desarrollar la capacidad de reflexion con
todos los tipos textuales, un grupo de ellos expresa que hay ciertos tipos que son mas propicios
para la reflexion. Por ejemplo, nueve de los trece docentes entrevistados sefialaron que los
textos narrativos, en especial los cuentos y las fabulas, serian ideales para trabajar la capacidad
de reflexion porque tienen “una ensefianza” al final del texto y porque los estudiantes podrian
identificarse con los personajes. Ademas, estos docentes sugieren el uso de poemas debido a
que promueven pensar en la intencion del autor, propician la conversacion y permiten que los
estudiantes emitan una opinion sobre el tema.

Sin embargo, otro grupo de docentes entrevistados sostuvieron que los textos
argumentativos son los mas propicios para desarrollar la capacidad de reflexion, puesto que los
consideran mas complejos y permiten que el estudiante revise la opinién de otros autores y

elabore la suya propia.

Entonces, creo que para ensefiar todo texto puede ser valioso, pero si queremos de repente ver ya un
nivel mas complejo, vamos directamente a los textos argumentativos, columnas de opinion, jno?,
editoriales, textos que me conllevan a que ya no solamente aqui estoy viendo una opinion de alguien

(Docente de Piura, escuela rural).

[...] Entonces, a través de esto, el estudiante sobre ese tema puede estar a favor o en contra [...].
Entonces, al estar en favor o en contra, el estudiante va a ver si por qué esta favor y por qué esta

en contra (Docente de Amazonas, escuela rural).

Al respecto, los estudiantes también reportan trabajar diferentes tipos de textos en sus

clases de Comunicacion. En este sentido, coinciden con lo reportado por los docentes.

E5: Yo también he leido de como existio el fuego. [...]

El: Si, yo también lei de los incas, como prendieron el fuego. [...] Habiamos hablado de las
vitaminas, de la maracuyd, de la salud que nos da. [...] Habiamos hablado del agua, del agua de
Lima.

E2: Si, como sequia creo, algo asi en terrenos alto.

(Estudiantes de Amazonas, escuela urbana).

M: ;Y qué tipo de texto suelen leer en sus cursos de...?

E1: Informativos.

E6: Narrativos.

E2: Instructivos, los folletos.

E6: Si, los folletos. Habia una guia de vigje... [...]

E5: Tipos de textos discontinuos y continuos. [...] Los discontinuos son... asi... folletos de viaje... y
los continuos son lecturas de textos como cuentos.

(Estudiantes de Amazonas, escuela urbana).

Los docentes realizan prdacticas de lectura intertextual, pero estas se enfocan en el
desarrollo de la capacidad de inferencia. También, se preguntd a los docentes por el

desarrollo de practicas de lectura intertextual, pues estas son una oportunidad para el desarrollo
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de la capacidad de reflexion. Nueve de los trece docentes entrevistados respondieron que si
realizaron actividades de lectura intertextual, principalmente, con dos textos. Algunos de ellos
manifestaron haber propuesto actividades que consistian en comparar argumentos, identificar
la estructura y comparar las caracteristicas del contexto en dos textos.

Al preguntar a los estudiantes por actividades que involucren la lectura de dos textos
sobre el mismo tema, hubo correspondencia directa con lo manifestado por la mayoria de los
docentes. Sobre esto, la principal actividad que los estudiantes reportan haber realizado es la
comparacion de dos textos para determinar similitudes y diferencias en el tema que desarrollan
o en la estructura y la forma en que presentan la informacion. En menor medida, otros
estudiantes sefialaron haber realizado actividades como identificar la opinidon mejor planteada,
identificar las ideas principales de los textos o analizar su proposito. Las actividades de
comparacion de informacion entre dos textos para establecer semejanzas y diferencias, de
identificacion del tema de los textos o de contraste de estructuras corresponden a la capacidad
de inferencia. En consecuencia, la mayoria de las actividades intertextuales manifestadas por

los docentes y estudiantes no corresponden a la capacidad de reflexion.

Claro. Cuando les presento. Ha habido situaciones donde les he entregado dos textos. Por ejemplo,

el mas reciente, jno? (Docente de Amazonas, escuela rural).

[...] Por ejemplo, yo hago, como le digo, profesora... eh... en las obras de Arguedas, yo... yo hago
desde un enfoque de cultura la interculturalidad, entonces les hago leer una obra de Arguedas,
después le hago leer otra obra, entonces yo les digo: *;Qué diferencia hay entre esta y otra acerca

de lo que piensan?” (Docente de Apurimac, escuela rural).

A continuacion, se muestra un ejemplo de la forma en que un docente de una escuela
rural y sus estudiantes reportaron haber trabajado la lectura intertextual. La actividad consiste

en presentar dos textos y reconocer los tipos textuales mediante la comparacion.
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Docente

Entonces me van exponiendo: “A
ver, el texto expositivo... van a
hacer en organizadores grdficos y

Y el texto

”

van exponiendo, acd’.
argumentativo  también  me  van
exponiendo y me van reconociendo
primero qué tenemos que exponer o para
exponer o para producir un texto qué
debemos hacer, qué debemos conocer.
Ellos me dicen: “Vamos a reconocer las
estructuras, las partes de los textos”, y
eso es lo basico. Porque un estudiante
que no conoce las estructuras de qué
tipo de texto estoy leyendo, pues no
van a centrarse como debe ser. Por
ejemplo, el texto argumentativo tiene
puesto la tesis, estd en la introduccion
y en el desarrollo estan los argumentos,
razones. Y en la conclusion estan, pues,
como van a finalizar, o sea, todo eso
tiene que saber. Y para eso uno tiene
que trabajar paso por paso,; por eso,
hay que tener paciencia para trabajar
con los estudiantes. Entonces, de esa
manera, yo voy haciendo exponer y ya
van diferenciando dos tipos de textos

(Docente de Apurimac, escuela rural).

Estudiantes

E6: Hace poco nos dio dos textos sobre
el turismo que teniamos que leer y
responder preguntas sobre eso.

M: jEran dos textos sobre el mismo
tema?

E6: Si.

M: ;Y qué preguntas les hacian a partir
de eso? De ese texto del turismo.

El: ;Yo! Me acuerdo que habia una
pregunta que decia: “;Qué diferencia
encuentras entre estos dos textos?,
Jcrees que tienen la misma... que
los dos quieren representar la misma
informacion?”.

El: Exacto. ;Los dos tienen un mismo
significado? jQuieren transmitir un
mismo mensaje? ;No lo quieren
transmitir?

E5: O “;qué tipo de textos son?”.

E3: Y habian dos preguntas: “;De qué
trata este texto?”. Y ahi tenias que
escribirlo de qué trataba.

El: La verdad lo desarrollabamos en
un cuadro de comparacion en donde
ahi podiamos comparar texto 1, texto
2 y en los ultimos tres, creo dos, nos
hacian ver cudles eran las similitudes y
las diferencias.

(Estudiantes de Apurimac, escuela

urbana).

En conclusion, se puede observar que existe una correspondencia entre las practicas
reportadas por los docentes y por los estudiantes. Ambos coinciden en que las actividades
intertextuales estan mas centradas en las inferencias que en la reflexion o evaluacion de los

textos. Esto se comprobo, ademads, en la evidencia recogida en los cuadernos de los estudiantes.

Los docentes emplean la formulacion de preguntas como prdctica principal para el
desarrollo de la capacidad de reflexion. Una de las principales practicas sefialadas por los
docentes para el desarrollo de la comprension lectora es la realizacion de preguntas a partir de
la lectura de un texto. Estas preguntas se desarrollan en el proceso de la sesion o en la
evaluacion de la competencia lectora, e incluyen la capacidad de reflexion. Segiin manifiestan

los docentes, estas preguntas se formulan, principalmente, sobre el contenido del texto. Los
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estudiantes confirmaron esta informacion. En suma, todo parece indicar que el principal medio

para trabajar la capacidad de reflexion es la pregunta.

Docente

De ahi después, con las preguntas. Una
vez que ya leen ellos, empiezan las
preguntas. Sobre todo, buscar preguntas,
pues, eh, donde los hagamos reflexionar,
¢no? Donde ellos, este, descubriesen
si han comprendido lo que han leido,
/Jno?, si estan comprendiendo lo que
leen. De repente dijeron: “Ah, trata de
los gallinazos, de las aves de rapiiia que
se andan en la basura”. Pero, ahora
que ya leiste: “;A qué gallinazo se
estd refiriendo?”. Te va a decir: “Ah,
profesor, se refiere a los nifios que
andaban en los basurales recogiendo
para llevar, alimentar al cerdo no. El
abuelo los explotaba”. Y se comportaban
como estas aves de rapifia, ;no?, por eso
se dicen Gallinazos sin Plumas porque
eran personas, seres humanos (Docente

de Piura, escuela urbana).

Estudiantes

E3: [El docente] nos hace algunas
preguntas como, sobre de qué trataba, o
qué han comprendido, algo asi.

M: ;Qué preguntas, por ejemplo?

El: O sea, las preguntas de los textos
como que ya mas a fondo, para tratar de
investigarlo mas, sacar nuestras propias
conclusiones, ;no?, sino del texto, sino
nuestras propias conclusiones, algo asi.

(Estudiantes de Apurimac, escuela rural).

E3: [..] A veces nos hacen unas
preguntas. Uno nos dijo de lo que serian
las preguntas literales, inferenciales y
la pregunta critica. Ahi nos explico lo
que seria literal. De lo que sale en el
cuento o en la hojita, lo que dijo [...].
Digamos, te preguntan: “;De qué trata
esa ensefianza o reflexion o moraleja?”.
[...] Y la pregunta critica esa ya no la
recuerdo bien, pero era algo critico que
tienes que leerlo muy bien el texto, si es
posible leerlo unas tres o cuatro veces
para verlo bien.

(Estudiantes de Apurimac, escuela

urbana).

Sin embargo, algunos docentes también manifestaron propiciar el didlogo con los
estudiantes y entre los estudiantes. A través de esta técnica, se intercambian ideas u opiniones
sobre el texto leido. Asimismo, aunque con menor frecuencia, algunos docentes, al ser
consultados sobre como se desarrolla la capacidad de reflexion, sefialaron algunas técnicas
generales de lectura que no necesariamente estan asociadas con la reflexion, como el
parafraseo, el subrayado o el sumillado. De igual forma, mencionan realizar juegos de roles,
declamacién de poemas o exposiciones en el aula, las cuales tampoco son actividades
relacionadas directamente con el desarrollo de la capacidad lectora de reflexion, sino que

promueven el desarrollo de habilidades comunicativas orales.
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Docente

También [...] podemos emplear, por
ejemplo, [...] el juego de roles o los
dramas también que los representen
eso. El hecho de que estd, que han
leido, lo representen en la vida real,
¢cno?, un caso. Ahi pueden reflexionar
porque ellos lo pueden, se les da libertad
también para cambiarlo tal vez, para
que ellos pongan sus propias palabras,
sus propias ideas (Docente de Apurimac,

escuela rural).

Estudiantes

E2: El profesor nos da un texto para leer
vy el parafraseo nosotros lo haciamos,
porque ya no lo hacemos casi, este...
de un parrafo sacamos la informacion
mads importante y lo concretamos con
nuestras propias palabras. [...] O sea te
dan un texto y con tus propias palabras
tu tienes que cambiar todo lo que dice
alli en el texto hay que cambiar.

El: Por las ideas que tu piensas. Aca

puedes tener tu texto, pero tu la tienes

que cambiar por las ideas que tu piensas.
(Estudiantes de Amazonas, escuela

urbana).

Los docentes muestran dificultades al formular preguntas que corresponden a la capacidad
de reflexion. Luego de explorar la forma en que desarrollaban las actividades de reflexion, se
pidio a los docentes entrevistados formular dos preguntas para evaluar la capacidad de reflexion
a partir de la lectura de un texto multiple sobre los accidentes de transito (ver Anexo A). En total,
los docentes formularon 24 preguntas. De ellas, solo 7 corresponden a la capacidad de reflexion
critica y, de estas 7, casi todas son de reflexion sobre el contenido. Ninguna de las preguntas

estuvo vinculada a la reflexion sobre la forma del texto.

i. Estas de acuerdo que los peatones son, en parte, los responsables de los
accidentes de transito? (Docente de Piura, escuela urbana).

La pregunta (i) evalua una idea expuesta en el texto de Daniel Moreno (ver Anexo A);
es decir, apunta a la reflexion de contenido. Para responder, el estudiante debe ubicar la pista,
identificar las razones que expone Moreno sobre la responsabilidad del peaton y asumir una
postura fundamentada.

Asimismo, se advierte que mas de la mitad de las preguntas formuladas (14 preguntas
de 24) fueron extratextuales; es decir, podian ser respondidas a partir del saber previo y sin

necesidad de leer el texto. Por ejemplo, se encontro la siguiente pregunta:

ii. ;Como crees que se podria evitar los accidentes de transito? (Docente de
Amazonas, escuela rural).

Si bien la pregunta (i1) demanda la opinion del lector y se refiriere de modo general al
tema del texto, se puede responder sin la necesidad de leerlo. Esto implica que la pregunta no
recoge la informacion necesaria para inferir la habilidad lectora del estudiante; en concreto, no
evalua su comprension critica.

Ademas de ello, algunos docentes formularon preguntadas orientadas cuyas marcas

condicionan la respuesta de los estudiantes.
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iii. JEstas de acuerdo con la irresponsabilidad de los choferes? (Docente de Piura,
escuela rural).

La pregunta (iii) demanda expresar acuerdo o desacuerdo, y sustentar la respuesta con
el contenido del texto. Sin embargo, la informacion tematica de la pregunta contiene una
valoracion (“irresponsabilidad de los choferes”), lo que anula la posibilidad de que los
estudiantes respondan afirmativamente. Es decir, la pregunta orienta a los estudiantes a una
sola posibilidad de respuesta: el desacuerdo. Esta condicion afecta el funcionamiento
pedagbgico de una pregunta critica.

Otro grupo de preguntas formuladas no corresponde a la capacidad de reflexion critica,

sino a la comprension inferencial.

iv. ;Por qué los accidentes de transito se han convertido en la principal causa de
muerte en nuestro pais? (Docente de Amazonas, escuela rural).

La pregunta (iv) esta anclada a la informacion microestructural del texto. Es una pregunta
de inferencia causal; es decir, no es de reflexion. Esta indiferenciacion entre capacidades parece
estar enraizada en las concepciones pedagogicas de algunos docentes (ver el segundo apartado
de la seccion de concepciones). Esto confirmaria que la forma de pensar o concebir un aspecto

pedagogico es lo que finalmente los docentes ponen en practica en el aula.

Las preguntas de la capacidad de reflexion son las que aparecen con menor frecuencia
en los cuadernos de los estudiantes. Se analizaron las actividades de lectura en los cuadernos
de los estudiantes con el objetivo de caracterizar las tareas planteadas en el aula. En los 12
cuadernos revisados, se registraron 56 textos, los cuales fueron analizados en funcion de sus
caracteristicas (tipo de texto, formato y extension). Ademas, se identificaron 318 preguntas de
comprension lectora que se desprenden de dichos textos, las cuales fueron analizadas con el
objetivo de identificar la capacidad con la que se relacionan.

En los textos estudiados, el tipo textual predominante para realizar actividades de lectura
fue el expositivo (21), seguido del narrativo (19). Los textos descriptivos (7), instructivos (5) y
argumentativos (4) fueron los menos usados.

Respecto del formato textual, 51 textos corresponden al formato continuo y solo 5 al
discontinuo. La extension de estos textos varia entre cortos (21 de media pagina), medianos (18
de una pagina) y extensos (17 de mas de una pagina). Tal como puede notarse, existe una ligera
predominancia del uso de textos cortos.

Del total de preguntas propuestas en los cuadernos, la mayoria corresponde a la
capacidad de infiere informacion (57,6 %). En contraste, solo el 13,8 % de las preguntas
pertenecen a la capacidad de reflexion y, de ellas, cerca de la mitad son extratextuales; es
decir, no es necesario leer el texto para responderlas. La region que registré menor cantidad de
preguntas de reflexion fue Piura, que apenas alcanza el 2,1 %, tal como se muestra en la Tabla
3.
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Tabla 3
Cantidad de preguntas formuladas segun capacidad (n = 318 preguntas)
. Amazonas Apurimac Piura Total
Capacidad
n % n % n % n %
Obtiene informacion del texto escrito. 38 3222 8 151 45 30,6 91 28,6
Infiere e interpreta informacion del texto. 47 398 37 698 99 67,3 183 57,6
Reflexi lta la fi 1 contenid 1 context
eflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto 280 8 150 3 21 44 138
del texto.

La Tabla 3 también muestra que la distribucion de las preguntas por capacidad en las
escuelas observadas en la region Amazonas es relativamente mas equilibrada que en las
escuelas observadas en otras regiones. Asimismo, se evidencia que casi las dos terceras partes
de las preguntas registradas en la region Apurimac son inferenciales (69,8 %). Finalmente,
cabe destacar que las preguntas de reflexion que aparecen en los cuadernos de los estudiantes

son, en su mayoria, abiertas, tal como se aprecia en la Figura 1.

Figura 1

Preguntas abiertas de reflexion critica en los cuadernos de los estudiantes

3.- £Qué harias ta a Froylan por lo que le hizo a Justina, si el hecho hubiera
sucedido en tiempos actuales?

4.- {Cémo se sentiria Justina luego del desgarrador suceso?

5.- {Crees que esa época de la historia sucedian esos sucesos siempre?
¢Por qué?
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Discusion

Tal como se ha expuesto, el andlisis de las concepciones de los docentes resulta
importante debido a que la manera como ellos entienden la capacidad “Reflexiona y evalta la
forma, el contenido y el contexto del texto” podria reflejarse en su practica, en la secuencia
didactica que siguen en clase (Cordova et al., 2009). Por esta razon, el presente estudio tiene
como objetivo identificar las concepciones y las practicas docentes orientadas al desarrollo de
esta capacidad. La informacion recogida en el trabajo de campo ha permitido una cierta
aproximacion a la comprension de este fenomeno.

Respecto de las concepciones vinculadas a la capacidad de reflexion, se muestra que la
mayor parte de los docentes concibe que leer criticamente es opinar sobre el texto leido. Esta
concepcion no es erronea, pues el CNEB (Minedu, 2017) también alude a la importancia de
emitir una opiniodn sobre diferentes aspectos de forma y contenido para desarrollar la capacidad
de reflexion. Asimismo, esta habilidad es reconocida por distintos autores que relacionan la
lectura critica con la elaboracion de una opinion fundamentada a partir de un texto (Cassany,
2011; OECD, 2019; Unesco, 2018). Sin embargo, restringir la capacidad de reflexion a la opinién
sobre el texto (enfocada principalmente en el contenido) excluye una gama amplia de habilidades
criticas, tales como evaluar la credibilidad y la fuente de informacion de uno o mas textos (Britt
y Rouet, 2012); identificar ideologias o sesgos (Cassany y Casstella, 2010); diferenciar entre
hechos y opiniones (Pirozzi et al., 2014), evaluar la solidez de los argumentos (Abdullah, 1994);
evaluar el uso de recursos retoricos, el lenguaje o el estilo del texto (Cho y Afflerbach, 2017);
entre otras habilidades. Asimismo, se deja de lado el aspecto social de la lectura critica que esta
vinculado al uso del lenguaje segiin diversos contextos (Wallace, 1998). Resultados similares
se han encontrado en estudios con docentes de educacion secundaria en Ecuador, donde los
docentes consultados reconocen parcialmente aspectos de la lectura critica que se describen en
el curriculo, pero dejan de lado el aspecto sociocultural (Hernandez y Péez, 2015).

El estudio también evidencia que varios docentes no diferencian entre la reflexion y
otros tipos de procesos cognitivos. Por un lado, se ha observado la indiferenciacion entre las
habilidades de reflexion critica y las inferenciales. En este sentido, lo reportado por los
docentes coincide con la primera concepcion registrada por Cassany (2021) sobre la lectura
critica. Esta concepcion considera la inferencia como un “nivel superior” de comprension (en
contraposicion a la lectura superficial) en el cual se agrupan la identificaciéon de ideas
principales, la sintesis y la realizacion de inferencias. Sin embargo, en la pedagogia de la
lectura, desde hace décadas, las taxonomias diferencian entre las habilidades inferenciales y las
de evaluacion o reflexion (Barrett, 1972; Moreno, 2011). E1 CNEB (Minedu, 2017) también
delimita estas diferencias. Como se ha observado, esta indiferenciacion se refleja no solo en el
reconocimiento de las preguntas segin capacidad, sino también en su formulacion. Por otro
lado, algunos docentes confunden la reflexion critica con los procesos metacognitivos. Si bien

estos pueden ser objeto de reflexion cognitiva, poseen una naturaleza distinta, pues se refieren
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al conocimiento y el control consciente del proceso lector (Calero, 2012); es decir, constituyen
una reflexion del lector sobre su propio proceso de comprension. Ambas formas de
indiferenciacion pueden ser producto del desconocimiento sobre las caracteristicas de las
capacidades o habilidades lectoras, o sobre la complejidad que estas involucran, ya que la
concurrencia de varios procesos cognitivos en una pregunta podria dificultar la identificacion
de la predominancia de una habilidad sobre otra.

En cuanto a como los docentes entienden los componentes de la capacidad de reflexion
(forma, contenido y contexto), también se observaron semejanzas con lo propuesto en el
CNEB (Minedu, 2017), sobre todo, en el componente de reflexion de forma. Este fue el mas
reportado por los docentes, aunque no necesariamente se reflejo en los cuadernos analizados.
De acuerdo con las entrevistas, los docentes entienden que la reflexion de forma implica
evaluar la estructura del texto (inicio, desarrollo y fin), la tipologia (tipos, formatos y géneros
textuales) y el lenguaje. Por su parte, asocian la reflexion de contenido con el tema del texto y
la valoracion de su importancia, y la reflexion de contexto con la relacion entre el contenido del
texto y el contexto real del estudiante. En este sentido, el entendimiento de estos dos tltimos
componentes guarda relacion parcial con lo propuesto en el CNEB (Minedu, 2017) aunque, en
algunos casos, parece aproximarse a las habilidades de la capacidad de inferencia (por
ejemplo, la identificacion del tema del texto).

Otro aspecto que llama la atencion en el analisis realizado es el lugar que ocupa la
reflexion critica en la secuencia didactica. Los docentes, al asumir que primero se debe
desarrollar la comprension literal, luego la inferencial y solo después la reflexion, establecen
jerarquias, “niveles” y etapas de las capacidades, las cuales se deben desarrollar de forma
secuencial y ordenada. Implicitamente, ademads, consideran la lectura critica como el “nivel
superior”’, pues asumen que esta capacidad es la mas dificil (compleja) de lograr y que solo se
puede trabajar después de asegurar que el estudiante haya logrado la comprension literal e
inferencial. Al parecer, esta concepcion estd influida por una amplia bibliografia sobre la
pedagogia de la lectura que clasifica la comprension en tres niveles: literal, inferencial y critica
(Kustaryo, 1988; Sultan, 2022). No obstante, estos niveles no suponen seguir un orden
secuencial en el desarrollo de la comprension en el aula, pues todas estas capacidades deben
integrarse a la hora de diseflar o realizar tareas de comprension lectora centradas en
comprender el propdsito u objetivo del texto (Sultan, 2022). Algunos autores se han apartado
de la idea de concebir la comprension lectora en “niveles” y han preferido hablar, en su lugar,
de formas de comprension (Day y Park, 2005), pues la lectura no avanza de modo ordenado y
jerarquico de nivel a nivel, y su progresion no es lineal. Por ende, no es prerrequisito pasar por
un nivel anterior para llegar al siguiente. Por ejemplo, en algunos casos, se puede realizar la
reflexion critica sobre la base de la comprension literal y, en otros, sobre la base de la
inferencial.

En suma, es importante recordar que las concepciones pedagdgicas son construidas a

partir de la interrelacion entre el conjunto de conocimientos que adquiere el docente de manera
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formal y aquellos que obtiene de su experiencia personal y profesional (Cérdova et al., 2009).
Como consecuencia de ello, pueden coexistir diferentes formas de entender esta capacidad.

Respecto de las practicas docentes identificadas, una de las que mas resaltaron fue el uso
de las preguntas de comprension (oral o escrita) para evaluar, principalmente, la reflexion critica.
Por lo general, estas preguntas son abiertas y se enfocan en recoger la opinion de los estudiantes
sobre los textos leidos. Esta practica guarda relacion con la concepcion de los docentes de que
reflexionar es opinar.

Al identificar la pregunta como practica principal para desarrollar la comprension critica,
se solicitd a los docentes formular preguntas a partir de un texto multiple argumentativo (ver
Anexo A). Los resultados mostraron que mas de la mitad de estas preguntas eran extratextuales.
Esta situacion también se reflejo en las actividades revisadas en los cuadernos de los estudiantes.
Si bien estas preguntas demandaban la opinidn del estudiante, podian ser respondidas a partir de
sus conocimientos previos y sin necesidad de leer el texto, por lo que no evaluaban la capacidad
de reflexion a partir de lo leido. La formulacion de este tipo de preguntas en el contexto peruano
es un aspecto que ya se ha identificado en investigaciones anteriores, sobre todo, en los libros de
texto que usan los docentes en el area curricular de Comunicacion (Zarate, 2018). Ademas, cabe
destacar que algunas de las preguntas formuladas, en realidad, correspondian a la capacidad de
inferencia, lo que confirma la indiferenciacion entre capacidades de una parte de los docentes.

Sobre las actividades de lectura intertextual (Britt y Rouet, 2012; Rouet, 2006)
vinculadas a la capacidad de reflexion, los docentes valoran y reconocen su importancia. Esto
se evidencia en sus respuestas sobre sus practicas en el aula. Sin embargo, la mayoria de las
actividades de lectura intertextual que manifiestan realizar son de comparacion (semejanzas y
diferencias) de una parte o de todo el texto, y se vinculan con la capacidad de inferencia. Este
tipo de indiferenciacion es recurrente en una parte de los docentes, la cual se corresponde con
la primera concepcion sefialada por Cassany (2021) sobre la lectura critica.

La revision de los cuadernos de los estudiantes revela que, en las escuelas participantes
en el estudio, la reflexion critica atun esté relegada en la practica, pues solo un 13,8 % del total
de preguntas registradas corresponde a esta capacidad. El desequilibrio que se muestra en la
distribucion de preguntas o actividades de lectura por capacidad se vincularia con la concepcion
que tienen los docentes sobre el orden que se debe seguir para desarrollar las capacidades de
lectura y con la tendencia a no diferenciar entre reflexion y comprension inferencial.

Finalmente, los hallazgos muestran que las diferentes concepciones de los docentes
participantes sobre la capacidad de reflexion se reflejan, de alguna manera, en el tipo de
practica que realizan en el aula. Estos hallazgos permiten identificar futuras lineas de
investigacion que podrian seguir profundizdndose y futuras lineas de accion que podrian

tomarse para el disefo de los cursos de formacion inicial y permanente de los docentes.
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Conclusiones

A continuacion, se presentan las principales conclusiones de este trabajo.

= Los docentes del area curricular de Comunicacion que participaron en el estudio
conciben la capacidad de reflexion como la habilidad de expresar una opinion oral
o escrita sobre el texto leido. Esta concepcion coincide en parte con los documentos
curriculares peruanos. Asimismo, estos docentes reconocen los componentes de la
capacidad de reflexion establecidos en el CNEB. Sin embargo, se ha evidenciado que
un grupo de docentes no diferencia la reflexion critica de las inferencias y del proceso
metacognitivo. Del mismo modo, los docentes conciben el proceso lector en niveles
y etapas que el estudiante debe transitar secuencialmente: primero, la comprension
literal; luego, la inferencial y, solo después de estas dos capacidades, la reflexion, la

cual, ademas, se desarrolla siempre de forma posterior a la lectura del texto completo.

= De manera general, varias practicas docentes en el aula identificadas parecen
corresponderse con las concepciones de los docentes. Ellos reconocen que la
reflexion se puede realizar a partir de diversos tipos textuales y de la lectura
de dos o mas textos (intertextualidad). Esto concuerda con lo manifestado
por los estudiantes y lo mostrado en sus respectivos cuadernos. Sin embargo,
estas actividades intertextuales generalmente corresponden al establecimiento de
semejanzas y diferencias entre los textos; es decir, son actividades que demandan la
construccion de inferencias. Asimismo, se ha verificado que la pregunta abierta es el
principal medio para desarrollar las actividades de reflexion; no obstante, al momento
de formular preguntas de reflexion, los docentes elaboran preguntas extratextuales
(es decir, que se pueden responder sin leer el texto). Sumado a ello, se observa una
indiferenciacion entre las preguntas inferenciales (sobre todo de inferencias globales)
y las de reflexion. Ademas, se evidencia que la lectura critica sigue siendo una de las
capacidades relegadas, puesto que apenas el 13,8 % del total de preguntas registradas

en los cuadernos corresponde a esta capacidad.
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Anexos

Anexo A. Texto miltiple sobre accidentes de transito

Accidentes de transito

Patricia Castillo, 28 afios

Los accidentes de trénsito se han
convertide en la principal causa de
muerte en nuestro pais. Accidentes como
el ocurrido en el distrito de Ventanilla,
donde un camién frigorifice produjo
la muerte de ocho personas, suceden
de manera frecuente. Estamos ante un
problema complejo que exige scluciones
adecuadas. En todo el Perd, de julic a
setiembre del 2013, se registraron 25 822
accidentes de transito, 15 175 heridos y
796 fallecidos. La principal causa por
la gque se producen estos accidentes
es porgue los choferes conducen en
estado de ebriedad. Otros circulan sin
licencia para manejar o en autos que
tienen fallas mecénicas graves. Ante
esto, las sanciones deben ser sewveras:
suspender la licencia de conducir (o
“brevete”), detener al chofer infractor
y embargar el vehiculo para asegurar
que la persona perjudicada reciba una
compensacion econdmica. Es cierto
que no siempre son solo los choferes
los responsables. A veces, la culpa es
de un peatén distraido e irresponsable,
o de un policia que no sanciona cuando
debe, o de la falta de senalizacion vial
adecuada por parte de las autoridades.
Mo obstante, estos elementos son solo
complices de un chofer negligente. Es
&l guien conduce un wvehiculo que, en
SUS Manos, se convierte en un arma para
matar gente.

< b ™.,
Daniel Moreno, 35 afos (| Jﬁl ;
BT W

Reducir la cantidad de accidentes en el
pais es un arduo trabajo en el que todos
debemos participar: autoridades, que
generen las condiciones necesarias para
que se cumplan las reglas de transito, asi
como peatones y conductores, gue se
comprometan a respetarlas. Por ejernplo,
todos sabemos que cuando la luz del
semaforo cambia de verde a amarillo, los
conductores deben reducir la velocidad
y frenar. 5in embargo, en el Perd, los
conductores en lugar de frenar o reducir
la velocidad, la aumentan con tal de pasar
y seguir el camino. Esa mala costumbre
origina repetidos accidentes de transito
en los cuales se pierden muchas vidas.
Pero también, el Perd es el Unico pais en
el gque un conductor responsable debe
pagar por la imprudencia de un peatdn
que Cruza una pista inesperadaments y
sin mirar si vienen carros. Cada uno de
nosotros debe tomar conciencia y cumplir
con la parte que le toca. Y, llegado el
momento, asi como se debe castigar a un
conductor irresponsable o imprudents,
se debe sancionar también a un peatdn
igualmente irresponsable o imprudente.
Del mismo mode, las autoridades que no
cumplan con su trabajo, como sefalizar
adecuadaments las wias o detener a
los conductores cuando se comprueba
que no tienen licencia de conducir o se
encuentran en estado de ebriedad, deben
hacerse responsables de los accidentes
producidos y ser sancionadas por ello.

Tipo textual: Argumentativo
Género: Articulo de opinidn

Formato: Multiple

Contexto: PUblico

Texto extraido del Informe para docentes ECE 2015. ;Qué logran nuestros estudiantes en Lectura?, del

Ministerio de Educacion
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