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RESUMEN

El presente trabajo de investigacion surge de la necesidad de caracterizar las concepciones
de cinco docentes que laboran en instituciones educativas unidocentes ubicadas en contextos
rurales de la region Piura, quienes tienen a su cargo la ensenanza de estudiantes del quinto
ciclo de la Educaciéon Bésica Regular. Analizar las concepciones que los docentes poseen
sobre la comprension lectora y su desarrollo en el aula implico la recoleccion de informacion
profunda y pertinente, orientada a una adecuada caracterizacion de dichas concepciones. La
investigacion se desarrolld desde un enfoque cualitativo, el cual se distingue por su
flexibilidad y capacidad de adaptacién a lo largo del proceso investigativo. Este enfoque
permitié construir una comprension integral del fendmeno desde la perspectiva de los
propios docentes, valorando sus puntos de vista, contextos, trayectorias profesionales,
interpretaciones y decisiones pedagogicas. Entre los principales hallazgos, se evidencia que
estas concepciones se reflejan en practicas pedagdgicas que priorizan actividades
tradicionales y no incorporan de manera sistematica la lectura como un proceso estratégico
ni el desarrollo de niveles superiores de comprension, especialmente el criterial. Asimismo,
el enfoque comunicativo se integra de manera variable, con una atencion limitada a la
dimension social del lenguaje. Los docentes reconocen la importancia de contar con recursos
contextualizados y del rol de la familia en el desarrollo del habito lector; sin embargo, estas
concepciones no siempre consideran plenamente las particularidades socioculturales del
contexto rural. En este sentido, se advierte la necesidad de una planificacion pedagogica que
integre de manera pertinente los conocimientos disciplinares, pedagogicos y didacticos, en
coherencia con el contexto y las necesidades de los estudiantes, especialmente del ambito

rural.

Palabras clave: comprension lectora; concepcion docente; escuela unidocente, enfoque

comunicativo.



ABSTRACT

This research stems from the need to characterize the conceptions of five teachers
working in one-room schools located in rural areas of the Piura region, who are responsible
for teaching students in the fifth cycle of Basic Regular Education. Analyzing the teachers'
conceptions of reading comprehension and its development in the classroom involved
collecting in-depth and relevant information, aimed at accurately characterizing these
conceptions. The research was conducted using a qualitative approach, which is
distinguished by its flexibility and adaptability throughout the research process. This
approach allowed for the construction of a comprehensive understanding of the phenomenon
from the teachers' own perspective, valuing their viewpoints, contexts, professional
trajectories, interpretations, and pedagogical decisions. Among the main findings, it is
evident that these conceptions are reflected in pedagogical practices that prioritize traditional
activities and do not systematically incorporate reading as a strategic process or the
development of higher levels of comprehension, especially critical comprehension.
Furthermore, the communicative approach is integrated in a variable manner, with limited
attention given to the social dimension of language. Teachers recognize the importance of
contextualized resources and the role of the family in developing reading habits; however,
these conceptions do not always fully consider the sociocultural particularities of the rural
context. In this sense, there is a clear need for pedagogical planning that appropriately
integrates disciplinary, pedagogical, and didactic knowledge, in accordance with the context

and the needs of the students, especially those in rural areas.

Keywords: reading comprehension; teaching conception; single-teacher school;

communicative approach.
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INTRODUCCION

El nivel logrado en lectura por el Peru es preocupante. Segun los resultados del
Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes [PISA] 2022, el pais obtuvo un
puntaje de 408 en comprension lectora, apenas un punto por encima del nivel la de
desempefio de esta competencia (335 y menor a 407), en el cual los y las estudiantes
evidencian habilidades muy bésicas, como la comprension literal de oraciones cortas o
textos muy breves. De acuerdo con la clasificacion de PISA, el puntaje obtenido por el Pert
corresponde al nivel 2 (408 y menor a 480), considerado un nivel basico. En este nivel, los
y las estudiantes tienen mayores posibilidades de comprender textos de moderada extension
y realizar inferencias sencillas, entre otras capacidades. Este desempefio implica que, si bien
quienes se ubican en este nivel pueden emplear con cierta eficacia sus conocimientos,
capacidades y habilidades para desenvolverse de manera pertinente en diversos espacios,
ain presentan limitaciones. En consecuencia, esta situacién evidencia que una parte
significativa de los y las estudiantes podrian enfrentar dificultades para desarrollarse

adecuadamente en los diferentes ambitos de la sociedad.

Sin embargo, el informe de PISA 2022 precisé que el Perd ha mostrado un
crecimiento sostenido entre 2009 y 2022 al presentar un crecimiento de 38 puntos durante
estos afos: en el 2009 alcanzo6 370 puntos y en el 2022 obtuvo 408 puntos. A pesar de este
incremento y por los detalles mencionados anteriormente sobre el significado de los niveles
logrados, la comprension lectora constituye un problema al que debemos prestarle especial
atencion dentro del territorio peruano, sobre todo en el area rural. Esto se debe a que el
desempefio de la muestra de los estudiantes que participd del area urbana presenté una
diferencia de 72 puntos respecto a los que pertenecen al area rural. Cabe recalcar que ambas

puntuaciones estan en funcion del promedio general alcanzado (Minedu, 2024a).

Esta realidad de avances y limitaciones a nivel nacional se expresa con mayor
claridad cuando se analizan los resultados en contextos regionales. Tal es el caso de la region
Piura -region donde se desarrolla la investigacion-, cuyos resultados en la Evaluacion
Nacional de Logros de Aprendizaje (ENLA) evidencian importantes brechas en el desarrollo

de la competencia lectora. En cuarto grado de primaria, solo el 28,1 % de los estudiantes
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alcanz6 el nivel Satisfactorio, lo que indica que menos de un tercio demuestra el dominio
esperado para su grado. El 40,2 % se encuentra En Proceso, lo que refleja avances parciales
y evidencia la necesidad de seguir fortaleciendo habilidades para una comprension
autonoma y profunda de textos. Resulta més preocupante que el 28 % se ubique en el nivel
Inicio y que un 3,6 % esté en Previo al Inicio, ambos asociados a dificultades significativas

en tareas basicas de lectura.

En sexto grado, la situacion se agrava. Solo el 19 % alcanz6 el nivel Satisfactorio, lo
que muestra una disminucién respecto al desempefio observado en cuarto grado. Asimismo,
el 25,5 % se ubico En Proceso, mientras que el porcentaje de estudiantes en el nivel Inicio
asciende al 37,5 %, y el 17,9 % se encuentra en Previo al Inicio. Estas cifras evidencian que,
al finalizar la primaria, mas de la mitad de los estudiantes de la region no ha consolidado las
capacidades fundamentales para la comprension lectora, lo cual afecta su desempefio en
areas curriculares posteriores y limita su desarrollo académico y personal (Minedu, 2024b;

Minedu, 2025a).

En la region Piura el 72 % y el 81 % de estudiantes no alcanzaron los aprendizajes
esperados para el cuarto y quinto ciclo, respectivamente (Minedu, 2024b). Es importante
aclarar que los resultados del ENLA consideran dos criterios de andlisis: la medida promedio
y los niveles de logro. Respecto a estos Ultimos, la evaluacion establece cuatro categorias:
Previo al inicio, En inicio, En proceso y Satisfactorio. El nivel Satisfactorio indica que “el
estudiante logro los aprendizajes esperados para el ciclo evaluado”, mientras que el nivel En
proceso alude a que “el estudiante logro parcialmente los aprendizajes esperados para el
ciclo evaluado”. Por su parte, el nivel En inicio se refiere a cuando “el estudiante logréd
aprendizajes elementales respecto de lo esperado para el ciclo evaluado”. Finalmente, segiin
el nivel Previo al inicio, “El estudiante aun no ha logrado los aprendizajes necesarios para

estar en el nivel inicio”.

Estas cifras significan que, en la zona rural de la region Piura, el 81,7 % y 87,5 %
de los estudiantes no lograron los aprendizajes esperados para el ciclo correspondiente a su
nivel. Este problema se agudiza al observar los resultados en el &mbito rural. En cuarto grado
de primaria, solo el 18,3 % de los estudiantes alcanzo el nivel Satisfactorio; el 34 %, En
Proceso; el 39,6 %, En inicio; y el 8,1 %, Previo al inicio. En sexto grado, el desempefio

disminuye aun mas: los niveles Satisfactorio y En proceso se redujeron al 12,5 % y 17,2 %,
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respectivamente. Mientras que, en los niveles En inicio y Previo al inicio, aumentaron
significativamente, alcanzando el 39,1 % y 31,2 %, respectivamente. Estos resultados
reflejan una situacién preocupante, dado que los estudiantes avanzan hacia los ciclos
superiores sin haber consolidado adecuadamente las habilidades, las capacidades y los
conocimientos esperados en la comprension lectora. Desde alli, la importancia de identificar
las caracteristicas mas relevantes de la realidad del d&mbito rural y de sus instituciones
educativas, con la finalidad de conocer y comprender el contexto en el que estudian los

estudiantes de estas zonas.

Una de las caracteristicas mas preocupantes en la region es la pobreza monetaria, la
cual alcanz6 un 41,1 %, mientras que la extrema pobreza llegd a 14,6% (Instituto Nacional
de Estadistica e Informatica, 2024). Esta realidad es un gran desafio para la escuela rural,
porque presenta una infraestructura inadecuada, falta de servicios basicos (agua potable y
alcantarillado), presencia de nifios y nifias con desnutricion cronica infantil —exactamente
22,1% segin el Informe preliminar de la Encuesta Demografica y de Salud Familiar del
primer semestre del afio 2024—, geografia agreste y dificiles condiciones geograficas:
lluvias, inundaciones, sequias, bajas temperaturas y demas. En este contexto, se encuentran
funcionando 12,095 instituciones educativas [IIEE] que representan un 13 % de del total en
el Peru, las cuales son de tipo polidocente multigrado y unidocentes del nivel primario y
castellano hablantes (Decreto Supremo N.° 013-2018-MINEDU). Estas circunstancias,
sumadas a la ausencia de docentes calificados, materiales didacticos que no responden a la
realidad rural y limitado acceso a la tecnologia, influyen en los logros de aprendizaje de los

y las estudiantes de estas zonas (Aguilar Echeverri y Lopez Botello, 2020).

Con el proposito de proponer estrategias para enfrentar esta situacion y que los
estudiantes logren los aprendizajes esperados para la educacion basica, la realidad descrita
requiere involucrar a los actores clave, como los docentes, los padres y las madres de familia,
los directivos de las escuelas y las autoridades gubernamentales. Por este motivo, y
considerando que los docentes son agentes fundamentales con un rol central en el ambito
educativo, se plantea conocer cuales son las concepciones que tienen con respecto a la
comprension lectora, en un contexto desafiante y con caracteristicas particulares propias de

sus instituciones educativas. Para ello, es necesario definir los tipos de instituciones:
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- Unidocentes: Cuentan con un solo docente a cargo de los seis grados del nivel
primario. Significa que debe atender el aula de manera diversificada para cubrir
las necesidades de aprendizaje de los nifios y las nifias del tercer, cuarto y quinto
ciclo que tienen diversas edades, ritmos y logros de aprendizaje.

- Polidocente multigrado: Cuentan hasta entre dos y tres docentes para los seis
grados del nivel primaria. A diferencia de la escuela unidocente, estos

educadores atienden a un nimero menor de nifios con diversas caracteristicas.

Por otra parte, el Decreto Supremo N.° 013-2018-MINEDU publicado en el 2018,
recoge esta realidad a través de la Politica de Atencion Educativa para la Poblacion de
Ambitos Rurales. En esta politica, se reconoce el bajo rendimiento de los docentes de las
zonas rurales en su desempefio profesional. Esto sucede, en primer lugar, debido a que la
formacion inicial que reciben no los prepara para desempefiarse en ambitos rurales, ya que
no se forman para atender la diversidad sociocultural y lingiiistica; en otras palabras, no
cuentan con metodologias pertinentes para este tipo de escuelas (Mufioz Mancilla, 2020).
En segundo lugar, los que asumen las escuelas unidocentes, al ser los unicos en estos
espacios, muchas veces afrontan situaciones de soledad al estar alejados de su familia
(Reategui, 2021). En consecuencia, se profundizan las brechas en cuanto a los logros de

aprendizaje entre nifios y nifias de las zonas rurales y sus pares urbanos (Cueto et al., 2019).

En ese sentido, esta investigacion se centra en la siguiente pregunta: ;qué caracteriza
las concepciones que tienen los docentes del quinto ciclo para desarrollar la comprension
lectora en las instituciones educativas unidocentes rurales? El objetivo general del estudio
es el siguiente: caracterizar las concepciones de los docentes del quinto ciclo para el
desarrollo de la comprension lectora en las instituciones educativas rurales unidocente. En
esa linea, los objetivos especificos son: identificar las concepciones que los docentes del
quinto ciclo de las instituciones educativas rurales unidocentes tienen sobre la comprension
lectora; identificar las concepciones de estos docentes sobre el desarrollo de la comprension
lectora; analizar las concepciones que los docentes tienen sobre la comprension lectora y su
desarrollo en el aula. Para ello, se ha recolectado informacién especifica que permita
caracterizar adecuadamente estas concepciones, utilizando diversas herramientas

metodologicas.
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Se espera que la presente tesis contribuya a ampliar las investigaciones sobre la
comprension lectora en las escuelas rurales peruanas, especialmente en las instituciones
unidocentes, que son las menos representadas en la investigacion académica. Las
concepciones que ofrecen los docentes en este tipo de instituciones permitiran conocer tanto
la perspectiva como las dificultades en su practica pedagogica. A partir de una lectura
interdisciplinaria y del uso de una bibliografia actualizada, se generaran resultados que
podran servir de insumos para que futuros investigadores profundicen y enriquezcan la

comprension de perspectiva docente sobre la comprension lectora en el ambito rural.

Por este motivo, la investigacién se enmarca dentro de un enfoque cualitativo,
especificamente bajo un disefio descriptivo, que se orienta a caracterizar y comprender la
concepciones de los docentes respecto a la comprension lectora en su contexto particular.
Segtn Hernandez Sampieri et al. (2014), el enfoque cualitativo se distingue por su caracter
flexible, lo que permite ajustar los diversos procedimiento a medida que se desarrolla y
profundiza el fenomeno que se estudia. Este enfoque busca comprender procesos,
significados y perspectivas, dando un mayor énfasis al andlisis e interpretacion antes que la
medicion. De acuerdo con el disefio descriptivo, este permite detallar las caracteristicas y
concepciones de los docentes, sin manipular su realidad. Asimismo, facilita el uso de
diversas técnicas cualitativas que permiten al investigador acceder a la complejidad del

contexto y comprender en profundidad el fendmeno analizado.

La investigacion estd estructurada en tres capitulos. El primero aborda el marco
teorico, en el cual se brinda la base conceptual sobre la comprension lectora y las
concepciones docentes a partir de las contribuciones de diversos autores. El segundo
capitulo describe la metodologia utilizada en el estudio, incluyendo el enfoque, nivel,
método, muestra e instrumento de investigacion, asi como los estandares éticos seguidos en
la recoleccion y el procesamiento de los datos. El tercer capitulo presenta el andlisis y la
interpretacion de los resultados obtenidos. Finalmente, se presentan las conclusiones, las

recomendaciones, las referencias bibliograficas y los anexos utilizados en la investigacion.
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CAPITULOI:
MARCO CONCEPTUAL

El estudio de la comprension lectora en el area rural peruana requiere de un marco tedrico
que permita analizar adecuadamente la informacion obtenida durante el trabajo de campo.
Por ello, el presente capitulo tiene como objetivo mostrar las directrices tedricas sobre las
cuales se basa esta investigacion. De esta manera, se ofrece primero una definicion de las
caracteristicas de la escuela y el docente rural que permite contextualizar la investigacion.
Luego, se brinda una definicion de la comprension lectora a partir de la mirada de diversos
autores y del Curriculo Nacional de Educacion Basica, en adelante CNEB. Finamente, se
analiza qué se entiende por concepcidn y su aplicacion en el mundo de la educacion, y la

perspectiva unidocente multigrado.

1.1. Caracteristicas de la escuela rural

La escuela rural insertada en la comunidad o poblacion rural, por historia, ha sido
relacionada a grandes desafios vinculados al desarrollo econdmico, al contar con una
infraestructura educativa precaria, escasos o nulos servicios bdsicos como agua y
alcantarillado, materiales educativos que no responden a la realidad, entre otros. Ademas, el
envejecimiento de la poblacion, el machismo y el despoblamiento de las comunidades
generan mayores retos en su funcionamiento como institucion que brinda una educacion de
calidad (Camarero et al., 2009, como se citdé en Santamaria-Cardava y Sampedro Gallego,
2020). Sin embargo, en los ultimos tiempos, esta situacion ha variado de manera paulatina:
la ruralidad se ha resignificado. Actualmente, muchos de estos 4ambitos son vistos como
ecoturisticos y sostenibles, con muchas oportunidades que ofrecer, pero, con poca atencion
por parte del Estado. En esta realidad, la escuela se convierte en una instancia que tiene un
rol fundamental en el desarrollo y la dinamizacion de las comunidades rurales. Muchas

veces, se convierten en un eje que articula el desarrollo local y la identidad sociocultural.

Por la escasa poblacion y su ubicacion geografica, las escuelas unidocentes y
polidocentes multigrado surgen como respuesta a esta realidad. La diferencia reside en la
cantidad de docentes que tiene cada una de ellas. Mientras que en la escuela unidocente un

solo educador atiende los seis grados; en la polidocencia, dos o tres profesores lo hacen
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(Grupo de Analisis para el Desarrollo, 2019). En la zona rural, existen 12,095 instituciones
educativas polidocentes multigrado y unidocentes, que equivalen al 13 % del total de las
instituciones educativas. Aqui laboran 22,115 docentes que atienden a un total de 297,710
estudiantes que hablan castellano. No obstante, estas escuelas no han recibido la atencion
necesaria en términos de diversidad, porque han sido tratadas universalmente como si
respondieran a escuelas monogrado, con caracteristicas distintas, tal como en los medios

urbanos (Ames, 2024).

Asimismo, las escuelas de este tipo presentan diversas potencialidades que, bajo
condiciones institucionales adecuadas, pueden contribuir a la mejora de los proceso
educativos. Se puede mencionar la posibilidad de diversificar el curriculo de acuerdo con
las caracteristicas del contexto; a brindar una atencidon mas personalizada considerando el
menor nimero de estudiantes, a tener una mayor interaccion con la familia y comunidad vy,
desarrollar un trabajo colaborativo entre pares, es decir los estudiantes de desempefios mas

avanzados apoyan a sus compaifieros (Fernandez-Morante, 2023).

En un 4mbito que ofrece estas ventajas y limitaciones es importante destacar que la
formacion inicial docente no los prepara adecuadamente para desempefarse en una escuela
rural de tipo unidocente o polidocente multigrado. Ademads de las dificiles condiciones en
las que se desarrolla la labor docente, se destaca la lejania en la que se encuentran estas
escuelas. Muchas veces esta es la causa por la que muchos de ellos se separan de sus familias,
lo que genera sentimientos de aislamiento personal y profesional, sumado a que el
acompanamiento pedagdgico es escaso o nulo (Reategui, 2021). Por otro lado, algunos
colegas se encuentran en puntos distantes del territorio, lo que impide que puedan desarrollar

un trabajo colegiado para seguir su crecimiento profesional.

La escuela rural, tanto unidocente como polidocente multigrado, aunque enfrenta
diversas limitaciones de orden estructural y contextual, constituye también un espacio con
importantes potencialidades para el desarrollo de practicas pedagdgicas innovadoras
orientadas a la mejora de los aprendizajes. Sin embargo, estas oportunidades no se concretan
de manera automatica, pues requieren que el docente manifieste un elevado compromiso
profesional, responsabilidad ética y sentido de pertenencia, asi como que exista un
reconocimiento y revalorizacion del entorno rural como un espacio legitimo y generador de

oportunidades para la formacion integral de los estudiantes.
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En este contexto, resulta fundamental considerar la autoformacion y los procesos de
formacion sistematica y contextualizada como componentes esenciales para el desarrollo
profesional docente. Solo mediante una preparacion continua y pertinente al contexto sera
posible consolidar practicas pedagogicas efectivas que respondan a las particularidades de

la escuela rural y contribuyan a una educacion mas equitativa y de calidad.

1.2. Definicion de comprension lectora

De acuerdo con Romero et al. (2017), la lectura consiste en la articulacion de ciertos
subprocesos cognitivos propios del nivel psicolingliistico que facultan al lector a acceder a
una informacion codificada. Esta articulacion entre facultad e informacion permite al lector
interpretar un texto, es decir, comprender un enunciado a partir de la decodificacion de la

informacion que proporciona una determinada lectura.

El lector incorpora en la lectura sus conocimientos previos —Ilo que es y lo que sabe
sobre el mundo— mientras que el texto integra la intencion del autor, el contenido y la forma
en que se organiza dicho mensaje (Lomas, 2003, como se cit6 en Romero Quesada et al.,
2017). La comprension no se desarrolla de forma lineal, sino mediante un proceso
estructurado en red, pues es un tiempo mental e interno (Chaab, Romano y Diumenjo, 2013,

como se citdo en Romero Quesada et al., 2017).

En este marco, la lectura implica un rol activo del lector. Cassany, citado por Zayas
(2012), resalta que leer es una competencia basica y movilizadora que permite desenvolverse
en distintos ambitos de la vida social. Asimismo, estudios como los de Romero et al. (2017)
y Pérez y Roa (2010) situan la lectura como una practica sociocultural que se adapta a los
contextos historicos y sociales de los lectores, lo que significa que la comprension se nutre

de la dimension social, histdrica y cultural que atraviesa toda practica lectora.

En coherencia con esta perspectiva sociocultural, Rockwell (2001) sefiala que la
lectura es una practica cultural situada en las formas de vida de los sujetos, sus tradiciones,
lenguas, identidades y modos de interaccion. Para comprender como leen las personas,
resulta indispensable considerar las condiciones historicas y socioculturales que han
configurado sus experiencias lectoras. Asi, los significados que construyen los lectores se
vinculan estrechamente con sus repertorios culturales y con la circulacion social de los

textos.
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Desde el enfoque comunicativo, los aportes de Solé (1998), Pinzas (2012) y Zavala
(2008) coinciden en concebir la lectura como un proceso activo de construccion de
significado, en el que el lector desempefia un rol protagonico. En el plano cognitivo, Solé
(1998) enfatiza que la lectura es una actividad intencional y autorregulada, en la que el lector
asume un papel activo al definir propositos claros antes, durante y después de la lectura. Este
proceso implica la puesta en marcha de estrategias cognitivas y metacognitivas como la
anticipacion, la verificacion de hipdtesis, el monitoreo permanente de la comprension y la
integracion de la nueva informacion con los conocimientos previos. De este modo, la lectura
se configura como un proceso reflexivo y estratégico, basado en un didlogo constante entre
el lector y el texto. En esta misma linea, Pinzas (2012) concibe la lectura como un proceso
interactivo y estratégico que articula operaciones cognitivas y metacognitivas —como la
prediccion, la formulacion de hipotesis, la inferencia y la evaluacion— y reconoce, ademas,
que la interpretacion estd condicionada por la experiencia sociocultural del lector, lo que

introduce una dimension contextual a la comprension.

A diferencia de estos enfoques centrados principalmente en los procesos internos del
lector, Zavala (2008) amplia el analisis al considerar a la lectura en el marco de las practicas
sociales de literacidad. Desde esta perspectiva, leer no se reduce a una habilidad individual,
sino que implica practicas sociales atravesadas por propdsitos comunicativos, identidades y
contextos. De este modo, la comprension lectora se configura no solo como un proceso

cognitivo y estratégico, sino también como un acto sociocultural y critico.

Todas estas aportaciones refuerzan el enfoque comunicativo al concebir la
comprension lectora como el resultado de una interaccion dindmica entre texto, lector y
contexto, en la que confluyen procesos cognitivos, socioculturales e interpretativos. Desde
esta perspectiva, leer no se limita a decodificar signos ni a comprender informacién explicita
o implicita, sino que implica participar en practicas sociales de construccion de sentido,
mediadas por las experiencias, saberes, identidades y relaciones sociales de los lectores. La
comprension se produce, asi, en escenarios concretos de interaccion —Ia escuela, la familia,
la comunidad— donde los textos circulan con propdsitos comunicativos especificos. En este
marco, los estudiantes no solo interpretan el contenido literal de un texto, sino que analizan,
cuestionan y resignifican los mensajes a partir de sus experiencias, conocimientos previos,

valores culturales y condiciones sociales. La lectura se convierte asi en un dialogo: didlogo
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con el texto, con otros lectores (docentes, compafieros, comunidad) y con la realidad
sociocultural en la que se desenvuelven. Este proceso favorece el desarrollo de una
comprension critica y situada, en la que los estudiantes aprenden a reconocer distintos puntos
de vista, a identificar intenciones y a posicionarse frente a los discursos, fortaleciendo su

participacion activa, critica y reflexiva en la sociedad.

1.2.1 La comprension lectora en el Curriculo Nacional de la Educacion Basica

El CNEB (Minedu, 2016) recoge las bases del enfoque comunicativo y sociocultural
de la lectura, coincidiendo con la vision de autores como Cassany, Solé, Pinzés, Zavala y
Rockwell. Desde este enfoque, leer implica participar en practicas sociales, entendidas como
un conjunto de acciones, interacciones y normas que las personas desarrollan de manera
recurrente en contextos especificos. En este marco, resulta fundamental promover que los
estudiantes dialoguen, argumenten e intercambien interpretaciones de forma autonomay con
sentido, pues la comprension se construye en interaccion con otros y en relaciéon con
situaciones comunicativas reales. En consecuencia, los autores mencionados coinciden en
que la comprension lectora no puede reducirse a un proceso cognitivo individual, sino que
debe concebirse como una practica social y cultural en la que interactian de manera
dinamica el lector, el texto y el contexto. Asi, el enfoque comunicativo articula los aportes
cognitivos y estratégicos con una perspectiva sociocultural de la lectura, orientando su
ensefanza hacia el uso significativo del lenguaje y la formacion de lectores criticos, capaces

de participar activamente y de manera reflexiva en su realidad social.

Desde el enfoque propuesto por el Curriculo Nacional de la Educacion Bésica
(CNEB) se enfatiza que la lectura constituye una practica situada, en la que los estudiantes
interpretan los textos desde su cultura, su historia y su realidad social, perspectiva que
converge con los planteamientos de Zavala (2008) y Rockwell (2001), quienes sostienen
que las practicas de lectura estdn profundamente atravesadas por los contextos
socioculturales y que los textos adquieren significados diversos seglin la comunidad lectora
en la que circulan. Esta concepcion se articula, ademas, con Pinzas (2012), al resaltar que la
lectura es un proceso interactivo en el que el lector negocia significados a partir de sus
esquemas culturales y experiencias previas. A su vez, el CNEB coincide con Solé (1998) al
concebir la lectura como una actividad intencional y estratégica, en la que el lector define

propésitos y moviliza diversas estrategias para construir significado, mirada que se
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complementa con los aportes de Cassany (2006), quien sefiala que la lectura con fines
comunicativos implica no solo comprender informacion, sino también interpretar discursos,
evaluar criticamente los textos y reconocer como se construyen los significados en contextos

sociales reales, fortaleciendo asi una comprension lectora critica y socialmente situada.

En consecuencia, la competencia lectora cumple una funcion habilitante para el
desarrollo integral de la persona, pues permite acceder al conocimiento, comunicarse de
manera efectiva y participar de forma auténoma en la vida social. Asimismo, esta
concepcion trasciende la lectura entendida como mera decodificacion y la sithia como una
practica social, que exige argumentar, asumir posiciones criticas y participar en diversos
discursos presentes en los distintos ambitos socioculturales. EI CNEB, sostiene que la
lectura se concibe como un proceso de comprension activa, en el que se movilizan destrezas

cognitivas a partir de la interacciéon permanente entre el lector, el texto y el contexto.

En sintesis, el Curriculo Nacional de la Educacion Basica concibe la comprension
lectora como una practica sociocultural, intencional y estratégica, en la que interactian de
manera dinamica el lector, el texto y el contexto. Desde esta perspectiva, leer implica no
solo movilizar procesos cognitivos, sino también interpretar, dialogar y posicionarse
criticamente frente a los textos a partir de la propia realidad sociocultural. En este marco, el
rol del docente, seglin el CNEB resulta decisivo como mediador de experiencias de lectura
significativas y contextualizadas, orientadas a la formacion de lectores autonomos, criticos
y capaces de participar activamente en la vida social, lo que reafirma el sentido formativo y

transformador de la comprension lectora en la educacion bésica.

1.2.2. Niveles de la comprension lectora

En el proceso lector es posible desarrollar diversos niveles de comprension lectora, los
cuales resultan fundamentales para que toda persona se convierta en un lector competente.
Es importante sefialar que estos niveles no siguen un orden secuencial ni constituyen
prerrequisitos entre si para alcanzar dicha competencia. Mas bien, a medida que se lleva a
cabo el acto de leer, estos niveles pueden manifestarse de manera simultanea y combinarse

segun las habilidades del lector.

Segun el estudio de Gordillo Alfonso y Florez (2009), basados en Strang (1965),

Jenkinson (1976) y Smith (1989), existen tres niveles de comprension: literal, inferencial y
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critico, desde los cuales se propone una intervencion didéctica para mejorar la comprension
lectora de los estudiantes. Cassany (2006) denomind a estos niveles de la siguiente manera:
leer las lineas, leer entre lineas y leer detras de las lineas. A continuacion, se describe cada

uno de los niveles mencionados:

- Nivel literal: Se caracteriza por la descripcion explicita del texto, donde el
estudiante conoce el significado de las palabras e identifica personajes y lugares.
En esta etapa, es posible que el lector llegue a identificar las ideas principales y
la secuencia del texto, pero sin llegar a dar un sentido global al mismo. Por
ejemplo, se podria responder a las preguntas: hasta el momento, ;qué ha sucedido
en el cuento? ;Con quién se fue Juan a la casa de sus padres?

- Nivel inferencial: Implica que el lector se interrelacione con el texto a través de
inferencias, es decir, mediante preguntas para profundizar en un tema que no es
explicito. Se pueden plantear hipotesis que se comprueban a medida que avanza
la lectura. Durante este proceso, se articula el texto con la experiencia previay la
nueva informacion incorporada, para luego construir el nuevo conocimiento. En
este nivel, los y las estudiantes valoran las motivaciones, se pregunta por qué se
escribieron ciertas ideas o pensamientos tratados en el texto. También plantea
hipotesis o supuestos a comprobar en la lectura, comprende el lenguaje
figurativo, y describe una situacion, persona u objeto comparandolo con otra cosa
u elemento. Por ejemplo, se formulan las siguientes preguntas: Teniendo en
cuenta lo sucedido en la narracion, ;qué crees que puede pasar ahora? ;Por qué
crees que el personaje actud de esa manera?

- Nivel critico: Es el objetivo de la lectura. Las y los estudiantes ponen en practica
destrezas como la prediccion, la relacion de ideas y la inferencia, las cuales son
imprescindibles para realizar una lectura comprensiva. Se definen como
preguntas donde se busca que el lector forme sus propios juicios a partir del texto
y sus conocimientos previos, con respuestas subjetivas sobre los personajes, el
pensamiento del autor, el argumento y las iméagenes literarias. En este nivel, sus
predicciones son comprobadas, se emitiran juicios de valor sobre el texto leido,
argumentaran con conocimiento de causa y asumiran una posicion. En esta etapa
han logrado articular las diversas habilidades y recursos cognoscitivos,

experienciales y socioculturales que exige leer un texto. Por ejemplo, podran
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responder: ;Cual fue la intension del autor? ;Qué piensas sobre la actitud de la

nifa en el cuento?

Estos niveles son procesos desafiantes y con diversos grados de complejidad que se
articulan y desarrollan de manera continua, articulada y en paralelo. Ademas, este camino
implica conocer y dominar diversas habilidades descritas a continuacién (Hoyos Florez y

Gallego, 2017):

- Rastreo de la informacion: Permite que el lector realice una identificacion de la
informacion que se convierte en la base necesaria para desarrollar los procesos
cognitivos de orden superior indispensables en la lectura. Estas habilidades estan
referidas a la localizacion de datos, ideas y temas, y al reconocimiento de la
macroestructura y superestructura de un texto.

- Andlisis de la informacion: Permite la articulacion de la informacion con las
experiencias previas del lector, a fin de generar un nuevo conocimiento. Se
desarrollan los procesos cognitivos complejos de orden superior, a partir del
despliegue de diversas habilidades relacionadas con la formulacion de
predicciones e hipotesis, la realizacion de inferencias, la recuperacion de datos y
activacion de conocimientos previos, la interpretacion del significado de palabras
dentro de la lectura, el resumen y el sentido global del texto, y la reflexion y

evaluacion del contenido.

Conocer y considerar los niveles de la comprension lectora, asi como las habilidades
que toda persona debe desarrollar, es importante para realizar una comprension lectora
adecuada. Asimismo, segin el CNEB, conocer el perfil de un buen lector en el cuarto y
quinto ciclo orientara el desarrollo practico en el aula de esta competencia. Ello significa
que el docente tendra claro como planificar su clase y seleccionara las estrategias adecuadas

y pertinentes que respondan a los niveles esperados de autonomia y reflexion critica.

1.2.3. Perfil de un lector del cuarto y quinto ciclo del nivel basico

De acuerdo con el estandar del cuarto ciclo de la competencia “Lee diversos tipos de textos

escritos en su lengua materna” del CNEB, se afirma lo siguiente:
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“Lee diversos tipos de textos que presentan estructura simple con algunos

elementos complejos y con vocabulario variado. Obtiene informacion poco evidente

distinguiéndola de otras proximas y semejantes. Realiza inferencias locales a partir

de informacion explicita e implicita. Interpreta el texto considerando informacion

relevante para construir su sentido global. Reflexiona sobre sucesos e ideas

importantes del texto y explica la intencion de los recursos textuales mas comunes a

partir de su conocimiento y experiencia” (Minedu, 2016, p. 75).

Con base al estandar del cuarto ciclo del CNEB, el estudiante debe ser capaz de:

Comprender textos como cuentos, noticias o articulos breves que puedan
contener algunos elementos que le demanden mayor esfuerzo cognitivo. Puede
entender textos de diversas estructuras que posea un vocabulario mas técnico o
poco frecuente.

Identificar y comprender detalles que no se encuentran de manera explicita en el
texto. Para ello, debe reconocer ideas principales y datos accesorios, es decir, ir
mas alld de lo superficial, involucrarse y registrar a detalle el texto.

Deducir informacion que no se encuentra de manera explicita en fragmentos del
texto. Por ejemplo, inferir emociones, situaciones causales directas, etc.
Entender de qué trata el texto de forma conjunta, no solo identificar las partes
aisladas del texto. Reconocer el tema central, el proposito del autor y lo que
quiere comunicar el texto.

Brindar y analizar su opinion sobre los hechos o aspectos centrales que contiene
el texto, es decir, no debe limitarse a la comprension literal.

Conocer y explicar el uso y la funcion de los diversos recursos textuales que
encuentra en el texto, y comprender para qué se usan: dar coherencia al texto,

brindar claridad, organizar y enfatizar las ideas, entre otros.

En general, el estandar de este ciclo sefiala como el estudiante se encuentra en ese

proceso de transicion para lograr una lectura critica. Sin embargo, ya es capaz de comprender

el texto con un vocabulario variado conocido, diferenciar informaciéon importante de otras

que son superficiales, realizar inferencias de fragmentos del texto, comprender todo el texto

de manera coherente, tener en cuenta su experiencia previa y conocer por qué y para qué el

autor utiliza los diversos recursos textuales que encuentra en el texto.

23



De acuerdo con el estandar del quinto ciclo de la competencia “Lee diversos tipos de

textos escritos en su lengua materna” del CNEB, se advierte lo siguiente:

“Lee diversos tipos de textos con varios elementos complejos en su estructura

y con vocabulario variado. Obtiene informacion e integra datos que estan en distintas

partes del texto. Realiza inferencias locales a partir de informaciéon explicita e

implicita. Interpreta el texto considerando informacion relevante y complementaria

para construir su sentido global. Reflexiona sobre aspectos variados del texto a partir

de su conocimiento y experiencia. Evalua el uso del lenguaje, la intencion de los

recursos textuales y el efecto del texto en el lector a partir de su conocimiento y del

contexto sociocultural” (Minedu, 2016, p.77).

Con base al estandar del quinto ciclo del CNEB el estudiante debe:

Leer textos discontinuos, textos literarios complejos (estructura no lineal, varios
niveles de lectura), argumentativos, cientificos, etc. Conocer un vocabulario
técnico o figurado, por ejemplo: “Tiene el corazon hecho trizas™.

Comprender el texto a profundidad. Ello significa que est4 en la capacidad de
reconocer ¢ integrar datos que se encuentran en diversas partes del texto.
Relacionar las diferentes ideas y establecer las relaciones que hay entre ellas.
Interpretar o deducir palabras a través del contexto que €l conoce, e identificar
relaciones causales conocidas.

Tomar en cuenta el sentido global del texto, no solo considerar fragmentos del
texto. Conocer e interpretar el mensaje global, la intencion y el proposito
comunicativo.

Tomar en cuenta su experiencia y conocimiento previo, relacionando su realidad
personal y sociocultural. Asi, se convierte en un lector activo que da sentido al
texto que lee.

Demostrar o reflejar efectos que el texto le provoca, como tristeza o alegria.

Entender y valorar los diversos recursos textuales que el autor utiliza en el texto.

En general, el estudiante que termina el quinto ciclo se espera que sea un lector

autobnomo, capaz de comprender textos complejos, integra informacion, considerar su

experiencia y conocimientos previos, expresar su opinion sobre el contenido, adoptar una
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postura critica, manejar un vocabulario variado y evalua el lenguaje y los efectos que
produce el texto. Del mismo modo, los estudiantes que terminan la educacion basica deben
ser capaces de desempenarse y demostrar todas las capacidades y habilidades establecidas
en el estindar. Ademas, a medida que avanzan en su formacion profesional, continuaran
progresando y desenvolviéndose en diversos espacios de la sociedad como ciudadanos
criticos y con propuesta propia. Por ello, a continuacion, se presenta el perfil de un lector
competente en un mundo que cambia vertiginosamente debido a la tecnologia digital y a la

democratizacion de la lectura en multiples contextos socioculturales.

1.2.4. Perfil de un lector competente

Con base en diversos autores, como Solé (1998), Pinzas (2012), Zayas Hernando (2012) y

Cassany (2009), se presentan las caracteristicas de un lector competente:

- Elabora una comprension global del texto leido, a través de la busqueda de la
opinion de otros lectores, pues no se queda satisfecho con su interpretacion
personal.

- Al ser consciente de que necesita un contenido especifico, plantea su propdsito
lector, busca y encuentra la informacion; luego, la analiza y la evalaa; finalmente,
la utiliza de manera oportuna y efectiva.

- Es capaz de emplear los recursos disponibles en el momento (texto escrito fisico,
virtual, imagen, etc.) para analizarlos criticamente y utilizarlos para sus
propositos de lectura.

- Genera una relacion cercana con el texto que le permite interactuar con ¢l y le
brinda la posibilidad de realizar diversos juicios, predicciones, supuestos,
divergencias, convergencias, hipotesis, etc.

- Identifica el contexto, asi como el tiempo y las circunstancias sociales, politicas,
culturales o historicas en las que fue escrito el texto, con la finalidad de
relacionarlo con el momento actual en que se realiza la lectura.

- Tiene claro para qué leerd, por lo que puede discriminar y elegir el texto adecuado
para conseguir y evaluar la informacion de acuerdo con sus intereses y objetivos.

- Desarrolla su motivacion intrinseca para acercarse al texto de manera espontanea
y auténoma, ya sea para disfrutar de una buena lectura, para conseguir una

informacion requerida u otro objetivo trazado.
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- Reconoce el género discursivo del texto, lo que le permite ubicar e identificar
diversos codigos lingliisticos segun el contexto al que corresponde dicho texto.

- Reflexiona sobre la informacion, articula y relaciona las ideas del texto con el
contexto de su experiencia, el contexto en el que fue escrito y el objetivo del acto
lector, con el fin de comprender y construir el nuevo conocimiento.

- Identifica, clasifica y organiza los contenidos de diversas fuentes de informacion,
ya sea en version impresa o digital.

- Evalua constantemente su proceso lector con el objetivo de aplicar la estrategia
adecuada para afrontar las exigencias que el tipo de texto demanda.

- Maneja diversos programas informaticos para buscar, clasificar y organizar
textos en version digital, lo que le permite asegurar la busqueda en fuentes

seguras y confiables.

1.2.5. La comprension lectora en las escuelas unidocentes

En los contextos rurales donde se ubican las escuelas unidocentes, los procesos de ensefianza
y aprendizaje se encuentran muy vinculados a las condiciones socioculturales, lingiiisticas
y comunitarias de los estudiantes. En estos espacios, los nifios y nifias construyen sus
aprendizajes a partir de sus experiencias cotidianas, los saberes locales, las practicas
comunales y las formas de interaccién propias de su entorno. Por ello, implementar un
enfoque integral resulta fundamental, ya que permite reconocer y valorar la riqueza cultural
de las comunidades como un recurso pedagdgico que otorga sentido y relevancia a los

aprendizajes escolares.

Asimismo, las escuelas unidocentes presentan una dinamica particular, pues el
docente atiende de manera simultanea a estudiantes de distintas edades y grados. Esta
condicion exige el disefio de estrategias pedagogicas flexibles y contextualizadas, capaces
de responder a la diversidad de ritmos, intereses y niveles de desarrollo presentes en el aula.
Desde un enfoque integral, es posible articular y desarrollar diversas metodologias
inductivas y articularlos con la realidad local, promover el aprendizaje colaborativo, el
didlogo intergeneracional y el uso de textos vinculados a la vida comunitaria. De este modo,
se fortalece no solo la comprension lectora, sino también la identidad cultural, la
participacion activa y el desarrollo integral del estudiante como sujeto social, critico y

comprometido con su comunidad.
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En consonancia con lo planteado por Rockwell (2001), la lectura en las escuelas
unidocentes puede comprenderse como una practica cultural estrechamente vinculada con
la vida cotidiana, las tradiciones, la oralidad y los repertorios comunitarios. En los contextos
rurales, las experiencias lectoras de los estudiantes suelen relacionarse con relatos orales,
practicas comunales y usos funcionales de la lectura, lo que permite advertir posibles
tensiones entre las practicas lectoras escolares y las comunitarias cuando ambos ambitos no

dialogan entre si.

Desde esta misma perspectiva, Zavala (2008) advierte que la escuela suele privilegiar
una literacidad dominante, en ocasiones desvinculada de los usos reales de la lectura en
contextos rurales. Esta mirada invita a reflexionar sobre la importancia de reconocer la
diversidad de précticas lectoras presentes en la comunidad y de considerar su potencial
formativo en los procesos de ensenanza, a fin de favorecer experiencias de lectura

significativas para los estudiantes.

Por su parte, los aportes de Solé (1998) y Pinzas (2012) permiten comprender la
comprension lectora como un proceso en el que el lector asume un rol activo, movilizando
estrategias cognitivas y metacognitivas como la anticipacion, la formulacion de hipotesis, la
inferencia y la verificacion, asi como el didlogo y la interaccion con otros. Estas estrategias,
situadas en contextos significativos, contribuyen a una comprension mas profunda de los

textos.

En conjunto, estas perspectivas se articulan con el enfoque comunicativo que
sustenta el CNEB, el cual concibe la lectura como una practica situada que promueve la
interpretacion de los textos desde el contexto, el intercambio de interpretaciones y la
construccion colectiva de significados, favoreciendo el desarrollo del pensamiento critico y

una comprension lectora socialmente situada.
En las escuelas unidocentes, las estrategias pedagdgicas pueden orientarse a considerar:

— La ensefianza diferenciada (Tomlinson, 2008), trabajo colaborativo multigrado,
integracion progresiva de TIC, vinculacion activa de las familias, metodologias
activas y uso del entorno natural y cultural como recurso de lectura. Ademas, deben

promover la construccion de significados mas alla de la decodificacion (Minedu,

2025a; 2025b).
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— El trabajo colaborativo multigrado entre pares de distintos grados, donde el nifio de
mayor nivel de logros de aprendizaje pueda ensefiarles a los estudiantes que se
encuentran en otro nivel.

— Eluso progresivo de las TIC o material interactivo.

— El involucramiento de las familias para que destinen un espacio exclusivo para la
lectura diaria de sus hijos e hijas.

— Las metodologias activas como el aprendizaje basado en proyectos, ya que
promueve el aprendizaje significativo y contextualizado.

— El uso del entorno natural y cultural como recurso pedagdgico (biohuertos, crianza
de animales menores, etc.).

— La construccion de significados del texto y no solo limitarse a practicas centradas
en la decodificacion y repeticion (Minedu 2025b).

— Los textos discontinuos, considerando que en la ENLA 2023 cerca de un 40% de
los docentes de cuarto de primaria reportd que son muy pocas las veces que trabajan
este tipo de textos (Minedu, 2025a).

— Los diversas tipologias textuales, porque, segun la ENLA 2023, trabajar esta
diversidad textual esta asociada a un mejor rendimiento de los estudiantes (Minedu
2025a).

Finalmente, el andlisis realizado permite comprender que la comprension lectora,
especialmente en contextos rurales y en escuelas unidocentes, no puede abordarse al margen
de las concepciones docentes que orientan las decisiones pedagdgicas y las practicas de aula.
Conocer dichas concepciones es importante, ya que influyen en la seleccion de textos, en las
estrategias de mediacion y en la forma en que se concibe la lectura como préctica cognitiva
y sociocultural. En este sentido, la integracion de los aportes de Rockwell, Sol¢, Pinzas,
Zavala y Cassany ofrecen el marco tedrico requerido para interpretar la lectura como una
practica situada, estratégica y socialmente significativa. Estas perspectivas permiten valorar
la diversidad cultural como un recurso pedagogico y favorecen el desarrollo de practicas
lectoras contextualizadas y criticas, capaces de dialogar con la realidad de los estudiantes.
De este modo, el enfoque comunicativo se consolida como una orientacion pertinente para

fortalecer la comprension lectora y la formacion integral de los estudiantes
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1.3. Definicion de concepcion

Toda persona tiene una interpretacion unica del mundo que se refleja en su discurso, sus
decisiones y las acciones que realiza. Es relevante conocer, analizar y abordar las
concepciones al momento de implementar programas o acciones que busquen realizar

cambios o transformaciones en una situacion determinada.

Al estar ancladas en la comprension personal del entorno, las concepciones operan
como marcos de referencia que orientan la evaluacion, la definicion y la toma de decisiones
(Canché Gomez, 2009). Esta postura resalta el vinculo estrecho entre concepcion y accion,
situando al sujeto como un agente activo que interpreta el mundo a partir de sus saberes

previos.

A diferencia de las creencias, que suelen considerarse mas flexibles y sujetas a
modificacion, las concepciones son entendidas como “organizadores naturales” mas
complejos, compuestos por significados, proposiciones y reglas que estructuran el
razonamiento (Garcia et al., 2006, como se citd en Canché Goémez, 2009). Esta distincion
resulta clave para comprender por qué las concepciones, al ser mas estructuradas y
resistentes al cambio, influyen de manera més profunda en las practicas y decisiones

cotidianas.

Una concepciodn, de acuerdo con Hernandez Machuca (2012), es “la forma particular
como cada individuo interpreta y se apropia de lo que le rodea y se manifiesta a través de su
accion y su discurso” (p. 102). Esta vision refuerza el caracter subjetivo y contextual de las
concepciones, pero también abre paso a la necesidad de considerar su dimension social,
aspecto que otros autores destacan como central para comprender la dindmica entre
individuo y entorno. Por ejemplo, es importante conocer como los docentes consideran al
ambito rural y a su poblacion: ;Son vistos como espacios de oportunidades y fortalezas
donde se pueden crear oportunidades de aprendizaje a través de metodologias que

consideren el contexto y su diversidad?

En esa linea, otros autores consideran que las concepciones no solo se configuran
desde la dimension personal, a partir de las experiencias, conocimientos previos y esquemas
individuales de interpretacion, sino también desde una dimension social en la que influyen

de manera decisiva los contextos culturales, historicos y relacionales en los que se
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desenvuelve la persona. En este sentido, se plantea que las concepciones estan mediadas por
aspectos socioculturales que inciden en los procesos cognitivos, afectando lo que una
persona sabe, como interpreta nuevas situaciones y reacciona ante estas. Bohorquez (2016)
profundizd en esta idea al sefialar que las concepciones deben entenderse como
construcciones dinamicas que emergen de la constante interrelacion entre el sujeto y su
entorno. Desde su enfoque, el componente social no es un factor externo, sino constitutivo
de las concepciones mismas, ya que estas se ven influenciadas por los discursos, valores y
practicas que predominan en el contexto en el que la persona actia. Este planteamiento
dialoga con enfoques socioconstructivistas que entienden el conocimiento como producto

de la interaccion entre sujetos y no como una elaboracion meramente individual.

Asimismo, el proceso de incorporacion de nuevas concepciones puede generar
tensiones o conflictos internos, especialmente cuando estas entran en contradiccion con los
marcos interpretativos previos del sujeto. Este fendmeno, también identificado por Pozo
Municio y Scheuer (2006), evidencia que el cambio conceptual no es solo un proceso
cognitivo, sino también emocional y social. Por ello, comprender las concepciones desde
una mirada amplia, que articule lo individual con lo colectivo, resulta esencial para analizar

coémo las personas responden a contextos de cambio o transformacion.

Por ultimo, considerar el enfoque socioconstructivista o el componente social de la
comprension lectora, en el analisis de las concepciones docentes, es prioritario. Implica
conocer como considera el docente a la comprension lectora: ;Una practica social o solo un
proceso cognitivo mental? ;Un proceso individual y pasivo o un proceso colectivo y
dindmico? ;Considera los saberes locales? /Incluye la diversidad? Desde estas
concepciones, que no son individuales y que estan influenciadas por el contexto, surge la
necesidad de indagar en las concepciones docentes para entender como estas inciden en sus

decisiones didacticas en torno a la comprension lectora en contextos de unidocencia.

1.3.1. Definicién de concepcion docente

El logro de aprendizajes significativos por parte de los estudiantes constituye la finalidad
esencial del servicio educativo. En ese sentido, conocer las concepciones que orientan el
pensamiento, las decisiones y las acciones del docente resulta clave, ya que estas inciden
directamente en la aplicacion de estrategias didacticas y, por tanto, en el desarrollo de las

competencias del estudiantado. Como advierte Cassany (2006), la ausencia de practicas
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pedagbgicas efectivas puede derivar en un alto nimero de estudiantes considerados
“analfabetos funcionales”, lo que evidencia la urgente necesidad de revisar las concepciones

docentes que sustentan la ensefianza.

Desde la perspectiva cognitiva, Hernandez (2012) planteé que el docente, en tanto
sujeto cognoscente y profesional de la educacion, posee la capacidad de planificar procesos
complejos de ensefianza-aprendizaje alineados con las necesidades e intereses de sus
estudiantes. No obstante, diversos estudios advirtieron que, a pesar de su participacion en
procesos formativos y de acompafiamiento pedagdgico, muchos docentes no logran
transformar su practica. Esta aparente resistencia al cambio puede explicarse, tal como
sefialan Munita (2013) y Scheuer et al. (2006), por las concepciones o teorias implicitas que
los docentes tienen sobre el objeto de ensefianza y el proceso de aprendizaje. Estas teorias,
enraizadas en sus experiencias previas y en marcos interpretativos personales, condicionan
fuertemente su accionar en el aula y, por ende, requieren ser analizadas con profundidad si

se busca una verdadera transformacion pedagogica.

De acuerdo con Munita (2013), las concepciones docentes influyen en su practica
pedagogica, lo que se alinea con la nocion de Scheuer et al. (2006) sobre las teorias
implicitas de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, mientras Munita (2013) enfatiz6 el
condicionamiento de la practica docente, Scheuer et al. (2006) destacaron la importancia de

explicitar estas concepciones para transformar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Dado que la transformacién de la practica pedagogica suele ser limitada, es
fundamental analizar las concepciones docentes a partir de dos categorias. El debate entre
enfoques tradicionales y contemporaneos también permite visibilizar distintas concepciones
de ensefnanza. Mientras que una postura conductista concibe al docente como transmisor del
conocimiento y al estudiante como un receptor pasivo, los enfoques constructivista y
socioconstructivista, respaldados por autores como Gow y Kember (1993), como se cit6 en
Hernandez Pina y Maquilon Sanchez (2011), promueven una vision del estudiante como
sujeto activo en la construccion de su aprendizaje, en la interaccion consigo mismo, con los
otros y con su entorno. Esta dicotomia revela no solo modelos pedagogicos distintos, sino
concepciones opuestas sobre el rol del docente, del estudiante y del conocimiento, cuyas

implicancias deben analizarse criticamente al abordar la formacion y el desempeiio docente.
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Korthagen (2001), citado en Esteve (2013), plantea tres niveles de conocimiento que
expresan tanto la construccion personal como el transito progresivo desde saberes empiricos,
experienciales o intuitivos hacia formas superiores de pensamiento, caracterizadas por su
sistematicidad, elaboracion y estructuracion consciente. El primer nivel, denominado “nivel
Gestalt”, se distingue por una comprension intuitiva, limitada, poco articulada e
inconsciente. El segundo nivel, identificado como “nivel de esquema”, implica que el
docente inicia un proceso de cuestionamiento critico sobre sus practicas y creencias
mediante interrogantes como: “;qué hago?” y “;qué creo?”. Este nivel se sustenta en la
observacion y en la reflexion critica respecto de los propios conceptos de ensefianza y
aprendizaje, constituyéndose en la base para que el docente tome conciencia de su
pensamiento y de sus acciones pedagogicas. A través de ello, es posible identificar los
esquemas mentales que orientan su labor, los cuales, de no reconocerse, dificultan el

desarrollo de una auténtica toma de conciencia sobre si mismo.

Es importante senalar que, cuando el andlisis y la respuesta a estas interrogantes se
realizan con la profundidad y rigurosidad necesarias, el docente logra reconocer sus
concepciones sobre la ensefianza, con lo cual adquiere la posibilidad de visualizar por si
mismo lo que piensa, lo que cree y las decisiones que debe adoptar para orientar sus
estrategias en la practica pedagogica. No obstante, este nivel no es suficiente; se requiere
profundizar en los supuestos tedricos que subyacen a tales ideas o esquemas mediante la
formulacion de preguntas mas complejas, como: “;por qué considero que esto es asi?”, “;por
qué hago lo que hago?” o “;por qué estimo que debe hacerse de este modo?”. En esta linea,
la interrogante por el “por qué” se vuelve fundamental para que los docentes desarrollen el
grado de conciencia y conocimiento que les permita consolidar criterios solidos que
fundamenten sus decisiones. Ello implica que el docente debe mantenerse en un proceso
constante de indagacion, pues solo asi podra generar conexiones entre la teoria y la practica,

identificar en la base disciplinar los principios que dialogan con sus experiencias y, en

consecuencia, sustentar de manera adecuada sus decisiones pedagdgicas.

Este marco teorico enfatiza la importancia del analisis reflexivo como condicion para
la transformacion de la practica pedagdgica. Si el docente no toma conciencia sobre sus
esquemas mentales y las concepciones que guian su practica pedagogica, sera dificil que

logre articular su practica con los principios tedricos necesarios para generar mejoras
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sostenibles. En cambio, una reflexion profunda permite deconstruir sus saberes pedagogicos,
incorporar nuevos conocimientos y disefar estrategias que contribuyan al desarrollo integral

del estudiante.

1.3.2. Concepcion docente sobre la comprension lectora

Hablar de la comprension lectora desde la perspectiva docente implica analizar no solo sus
practicas, sino también las concepciones que subyacen a su quehacer pedagdgico. En ese
sentido, resulta clave considerar las categorias planteadas por Gow y Kember (1993), como
se citd en Herndndez Pina y Maquilon Sanchez (2011), quienes identificaron distintas
concepciones sobre la ensefianza, desde enfoques centrados en la transmision de contenidos
hasta aquellos orientados al desarrollo del aprendizaje significativo. Estas concepciones

condicionan profundamente cémo los docentes entienden y ensefian la comprension lectora.

El estudio de Ricardo y Barboza (2025) tuvo como objetivo identificar las creencias
pedagogicas de los docentes en torno a la lectura critica y analizar su incidencia en las
practicas de ensefianza. La muestra estuvo conformada por 20 docentes de diversas areas
académicas, pertenecientes a dos instituciones educativas publicas del departamento de
Cordoba, Colombia. La investigacion se desarrolld desde un enfoque cualitativo, con un
disefio mixto de caracter fenomenologico y etnometodolégico, empleando entrevistas
semiestructuradas, observaciones de aula y diario de campo, lo que permitié comprender las

concepciones docentes y su manifestacion en contextos educativos reales.

Los resultados evidencian una marcada brecha entre el saber y el hacer docente. Si
bien los profesores expresan valorar la lectura critica, en la practica pedagogica predominan
enfoques tradicionales centrados en la decodificacion, la lectura literal y la formulacion de
preguntas cerradas, con limitada retroalimentacion formativa, escasa contextualizacion
sociocultural de los textos y ausencia de una ensefanza explicita de estrategias orientadas al
desarrollo del pensamiento critico. Desde el andlisis, estos hallazgos muestran que la
problematica no se reduce al desconocimiento teorico, sino a la dificultad para aplicar las
creencias declarativas en practicas pedagdgicas coherentes, lo que confirma la
inconsistencia entre conocimiento y practica docente. Este aspecto resulta importante para
profundizar en los procesos de formacion inicial y continua del profesorado, particularmente
en el fortalecimiento de competencias didacticas que permitan operacionalizar la lectura

critica como una préctica situada, reflexiva y transformadora.
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El estudio de Pérez Gutiérrez (2024) tuvo como objetivo analizar las concepciones,
metodologias y estrategias que emplean los docentes de educacion media en la Institucion
Educativa San Felipe Neri (Cartagena) para la ensefianza de la lectura critica, asi como
examinar su influencia en el desarrollo de competencias criticas en los estudiantes. La
muestra estuvo conformada por docentes de distintas areas de los grados 10.° y 11.°
seleccionados por su participacion directa en la formacién lectora, en un contexto urbano
vulnerable caracterizado por bajo desempeiio lector y limitadas practicas de lectura
significativa. Desde el punto de vista metodologico, la investigacion se desarrolld bajo un
enfoque cualitativo, con un disefio de Investigacion Accion Participativa (IAP), utilizando
entrevistas semiestructuradas y observaciones de aula. Esta metodologia permiti6 contrastar
las concepciones declaradas por los docentes con sus practicas reales, promoviendo ademas

procesos de reflexion critica sobre su propio quehacer pedagdgico.

Los resultados evidencian que, aunque los docentes reconocen la lectura critica como
un proceso complejo que implica analisis, interpretacion y evaluacion, en la practica
predominan actividades centradas en los niveles literal e inferencial, sin una progresion
sistematica hacia procesos criticos mas profundos. Las estrategias utilizadas suelen carecer
de un sustento metodoldgico claro y se limitan a preguntas dirigidas, resumenes y ejercicios
reproductivos, con escasa promocion de la argumentacién, la metacognicion y la
formulacion de juicios propios. Asimismo, se identifican limitaciones estructurales —como
la falta de habitos lectores, la escasez de recursos y la ausencia de una propuesta curricular

institucional articulada— que derivan en practicas fragmentadas.

Este estudio resulta relevante porque confirma que la dificultad para desarrollar la
lectura critica no se explica unicamente por el contexto estudiantil, sino por la
desarticulacion entre concepciones docentes, metodologias y estrategias didacticas. Este
hallazgo refuerza la necesidad de profundizar en como las creencias docentes se traducen —
0 no— en practicas pedagdgicas coherentes, especialmente en contextos vulnerables, y
aporta un sustento empirico para analizar la lectura critica como una competencia que
requiere formacion docente, enfoque institucional y précticas pedagdgicas sistematicas y

contextualizadas.

El estudio del Ministerio de Educacion del Perti (Minedu, 2023a) tuvo como objetivo

identificar las concepciones de los docentes del area de Comunicacion sobre la ensefianza
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de la capacidad “Reflexiona y evalua la forma, el contenido y el contexto del texto”, asi
como describir las practicas pedagdgicas asociadas a esta capacidad en aulas de segundo
grado de secundaria en las regiones Costa, Sierra y Selva. La muestra estuvo conformada
por doce instituciones educativas —urbanas y rurales— participantes de la Evaluacion
Muestral 2022; en cada una se selecciond un aula y se entrevisté al docente correspondiente,

incluyendo contextos bilingiies cuando fue pertinente .

Desde el punto de vista metodoldgico, la investigacion adoptd un enfoque
cualitativo, sustentado en el analisis tematico (Braun y Clarke), utilizando entrevistas
semiestructuradas, grupos focales con estudiantes y analisis de cuadernos escolares. Los
resultados evidencian que la mayoria de los docentes concibe la reflexion principalmente
como la expresion de una opinidn, mientras que un grupo menor la vincula con procesos
inferenciales y metacognitivos. Asimismo, predomina una vision secuencial del proceso
lector (literal — inferencial — reflexivo), lo que se refleja en las practicas: aunque se valoran
las actividades intertextuales, solo el 13,8 % de las preguntas registradas en los cuadernos
promueven efectivamente la reflexion, prevaleciendo preguntas inferenciales o

extratextuales.

Este estudio es relevante porque muestra que la limitada comprension conceptual de
la reflexion incide directamente en practicas pedagogicas que no desarrollan de manera
sistematica la comprension critica. El hallazgo refuerza la necesidad de distinguir claramente
inferencia y reflexion en la formacion docente y de articular la teoria del CNEB con
estrategias didacticas concretas. Esto aporta un sustento empirico clave para analizar como
las concepciones docentes condicionan la ensefianza de la lectura critica y para proponer

intervenciones formativas que fortalezcan su implementacion efectiva en el aula.

La investigacion de Hernandez-Heras et al. (2023) tuvo como objetivo analizar la
concepcion actual de la lectura de obras literarias cldsicas en la educacion secundaria
obligatoria, desde el paradigma de la cognicion del profesor, con el fin de comprender como
dichas obras se resignifican en el aula a partir de las creencias y practicas docentes. La
muestra estuvo conformada por seis docentes expertos de Lengua y Literatura Castellana,
con mas de diez afios de experiencia profesional y solida formacion académica.

Metodologicamente, el estudio se desarrolld desde un enfoque cualitativo, mediante un
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estudio de caso intrinseco, empleando entrevistas semiestructuradas y un grupo de discusion

como técnicas de recojo de informacion .

Los resultados evidencian que las practicas docentes en torno a la lectura de clasicos
estan fuertemente condicionadas por las creencias personales (autocreencias) y por
presiones institucionales (heterocreencias), lo que genera tensiones que limitan la autonomia
didactica. Los docentes perciben desinterés, inmadurez lectora y dificultades lingiiisticas en
los estudiantes, lo que los lleva a combinar enfoques innovadores con estrategias
tradicionales, como los controles de lectura, consideradas eficaces para asegurar la

comprension.

Este estudio resulta relevante porque confirma que las creencias docentes median
decisivamente la seleccion de estrategias y el enfoque de la lectura literaria, evidenciando la
necesidad de una formacidén docente que articule experiencia, reflexion pedagogica y
actualizacion teorica, aspecto clave para comprender como se construyen practicas lectoras

criticas y contextualizadas en el aula.

La investigacion de Fuentes et al. (2017) tuvo como objetivo describir las creencias
y los conocimientos de los docentes de primer grado sobre la ensefanza de la lectura,
considerando tanto los componentes afectivos (actitudes) como los cognitivos (visiones
pedagogicas y dominio conceptual de los métodos de alfabetizacion). La muestra estuvo
conformada por 35 docentes de instituciones oficiales municipales de Sincelejo, Colombia,
todos con mas de tres afios de experiencia en educacion primaria. Metodoldgicamente, el
estudio se desarrolld desde un enfoque cuantitativo, con un disefio descriptivo-comparativo,
utilizando la Escala de Creencias en la Ensefianza de la Lectura y un cuestionario de
conocimientos sobre métodos de lectura, cuyos datos fueron analizados mediante

estadisticos descriptivos y correlacionales .

Los resultados muestran que los docentes manifiestan actitudes positivas hacia la
lectura y su ensefanza, asi como una preferencia por visiones pedagogicas que conciben la
lectura como un proceso activo y estratégico. No obstante, se evidencia un conocimiento
disciplinar limitado y homogéneo sobre los métodos de alfabetizacion, con predominio del
método sintético y escasa comprension de los enfoques analiticos. Asimismo, no se

encontraron correlaciones significativas entre las creencias declaradas y el nivel de
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conocimiento conceptual, lo que indica que ambos componentes operan de manera
independiente. Este estudio es relevante porque confirma que las creencias favorables hacia
la lectura no garantizan practicas pedagogicas solidas si no estan acompafnadas de un
dominio tedrico riguroso, lo que refuerza la necesidad de profundizar en la relacion —y la
posible disociacion— entre creencias docentes, conocimiento disciplinar y practicas

lectoras, especialmente en las etapas iniciales del proceso educativo.

La investigacion de Musci et al. (2022) tuvo como objetivo evaluar la mejora de la
comprension lectora en estudiantes de educacion primaria mediante la implementacion del
programa Para Leerte Mejor (PLM), orientado a fortalecer habilidades fundamentales como
el vocabulario, la autorregulacion de la comprension, la elaboracion de inferencias y el
reconocimiento de la estructura textual. La muestra estuvo conformada por 60 estudiantes
de tercer grado (7 y 8 afos) de instituciones educativas del Alto Valle, en la region
Patagdnica de Argentina, distribuidos en un grupo de intervencion y un grupo control, con

caracteristicas socioeducativas similares .

Desde el punto de vista metodolégico, el estudio adopté un disefio cuasi-
experimental longitudinal, con evaluaciones pretest y postest, y una intervencion de tres
meses organizada en 20 sesiones estructuradas. Se utilizaron pruebas estandarizadas para
evaluar la comprension lectora global y habilidades especificas, siguiendo un enfoque
multicomponencial de la comprension lectora. Los resultados evidencian mejoras
significativas en el grupo intervenido respecto al grupo control, tanto en la comprension
global como en procesos clave: inferencias, monitoreo de la comprension, reconocimiento
de la macroestructura textual y vocabulario receptivo. Este estudio es relevante porque
demuestra que el desarrollo de la comprension lectora requiere ensefianza explicita y
sistematica de estrategias, lo que refuerza la idea de que las practicas docentes deben
sustentarse en modelos tedricos solidos y programas basados en evidencia. Asimismo,
aporta un contraste importante con investigaciones centradas en creencias docentes, al
mostrar que intervenciones bien estructuradas pueden transformar efectivamente los
resultados lectores, incluso cuando la mejora no depende unicamente de las concepciones

del docente, sino del disefio pedagdgico implementado.

La investigacion de Villalon Molina (2022) tuvo como objetivo analizar las practicas

de lectura y comprension lectora en Educacion Infantil y Educacion Primaria, explorar el
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grado de acuerdo de las docentes con diversas creencias pedagogicas y determinar posibles
diferencias entre ambos niveles educativos. La muestra estuvo conformada por siete
docentes de cuatro y cinco afios y de primer y segundo grado, seleccionadas mediante
muestreo no probabilistico. Metodologicamente, el estudio se desarrolld desde un enfoque
cualitativo, centrado en el analisis de las concepciones docentes y su relacion con las

practicas declaradas en el aula .

Los resultados evidencian que las docentes comparten creencias tradicionales, como
la necesidad de prerrequisitos (orientacion espacial, esquema corporal) para iniciar la
ensenanza de la lectura; sin embargo, no logran fundamentar coémo estas habilidades se
vinculan especificamente con la comprension lectora. Asimismo, se identifican vacios
significativos en el plano didactico: no se mencionan estrategias clave asociadas a las fases
antes, durante y después de la lectura, lo que limita el desarrollo efectivo de la comprension.
Aunque la seleccion de textos es pertinente y acorde a los intereses del alumnado, existe
escasa claridad sobre el trabajo de los procesos cognitivos implicados en la comprension.
En cuanto a la evaluacion, se alude al uso de la observacion y de rabricas, pero sin evidencias

que permitan valorar su coherencia con los propdsitos de aprendizaje.

Este estudio muestra que las creencias docentes influyen en la planificacion, pero no
garantizan practicas pedagogicas solidas ni fundamentadas para desarrollar la comprension
lectora. Ello refuerza la necesidad de profundizar en la relacién entre creencias,
conocimiento didactico y estrategias concretas, especialmente en los primeros afos de

escolaridad, donde se sientan las bases del desarrollo lector.

La investigacion de Huilca Condori (2021) tuvo como objetivo analizar las
concepciones y las practicas pedagdgicas de los docentes formadores respecto al
pensamiento critico reflexivo (PCR) en una Escuela de Educacién Superior Pedagdgica
Publica del Pera. La muestra estuvo conformada por seis docentes formadores,
seleccionados por su experiencia y rol en la formacion inicial docente. Metodoldgicamente,
el estudio se desarrolld desde un enfoque cualitativo, mediante un estudio de caso intrinseco,
empleando entrevistas semiestructuradas y un proceso de codificacion artesanal e

intersubjetiva para el andlisis de la informacion .
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Los resultados evidencian que los docentes reconocen la importancia del PCR —
asociado al analisis, la argumentacion, la metacognicion y la toma de decisiones
fundamentadas—; sin embargo, se identifica una brecha entre las concepciones declaradas
y las practicas pedagogicas efectivas. Predominan estrategias de ensefianza de caracter
descriptivo o reproductivo, que no alcanzan la profundidad requerida para promover un
pensamiento critico reflexivo sostenido. El estudio resulta relevante porque confirma que
incluso en la formacién de formadores persiste la dificultad de operacionalizar el
pensamiento critico en practicas pedagogicas coherentes, lo que refuerza la necesidad de
fortalecer espacios sistematicos de reflexion pedagdgica y de articular teoria y practica en la
formacion docente, aspecto clave para el desarrollo de una educacién critica y

transformadora.

El estudio de Leandro Kato (2015) tuvo como objetivo explorar las percepciones
docentes sobre la ensefianza de la comprension lectora en el marco de un Programa de
Lectura (PL) implementado en escuelas publicas del Cercado de Lima. La muestra estuvo
conformada por seis docentes y dos subdirectores de dos instituciones educativas
seleccionadas por su participacion sostenida en el Programa y por presentar resultados
diferenciados en la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE). Metodologicamente, la
investigacion adoptd un enfoque cualitativo, utilizando entrevistas semiestructuradas y
observaciones de aula, lo que permiti6 contrastar las percepciones docentes con las practicas

pedagdgicas efectivamente desarrolladas .

Los resultados evidencian diferencias significativas entre ambas escuelas. En la
Escuela A, los docentes manifestaron concepciones mas elaboradas sobre la comprension
lectora, vinculadas a la interpretacion del mensaje y la intencion del autor, lo que se tradujo
en practicas pedagogicas mas conscientes y deliberadas; ello se reflej6 en un mejor
desempefio estudiantil en la ECE. En la Escuela B, en cambio, las concepciones fueron
menos consistentes y las practicas mas mecénicas, pese a valorar positivamente el programa.
Ambas escuelas coincidieron en sefalar la falta de habitos lectores y el escaso apoyo familiar
como dificultades, asi como el aporte de los materiales y capacitaciones del PL. como
factores facilitadores. El estudio demuestra que la efectividad de un programa no depende
solo de su disefio, sino de como las percepciones y niveles de apropiacion docente influyen

en su implementacion. Ello refuerza la necesidad de analizar las concepciones docentes
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como mediadoras importantes entre las propuestas institucionales y los resultados reales en

comprension lectora.

Las investigaciones revisadas evidencian que las concepciones docentes sobre la
comprension lectora estan fuertemente condicionadas por las creencias personales, la
experiencia profesional y la formacion recibida, y que estas inciden directamente en la
seleccion de estrategias didacticas y en la manera de concebir al estudiante como sujeto
activo o pasivo del aprendizaje. No obstante, se constata que muchas practicas pedagogicas
carecen de sustento tedrico y metodoldgico sistematico, lo que limita su impacto en el
desarrollo de la comprension lectora. Asimismo, la mayoria de los estudios se sitian en
contextos urbanos, dejando en evidencia un vacio investigativo en escuelas rurales y
unidocentes, cuyos desafios requieren ser abordados desde perspectivas contextualizadas.
En este marco, se concluye que fortalecer la ensefanza critica de la lectura implica
comprender no solo las practicas docentes, sino también las concepciones que las orientan,
articulando formacion, reflexion pedagogica y politicas educativas para generar

transformaciones sostenibles en la ensefianza de la comprension lectora.

1.3.3. Concepciones de los docentes en el desarrollo de la comprension lectora

El estudio de las concepciones de los docentes sobre la comprension lectora es crucial para
entender como sus decisiones influyen en la seleccion de estrategias pedagogicas en el aula.
Diversas investigaciones han abordado este tema desde diferentes enfoques y contextos,

permitiendo una visidn mas completa del proceso.

Pachas Huilca (2022) investig6 las creencias de ocho docentes de secundaria de una
institucion publica del Callao. Cuatro docentes eran del drea de Comunicacion y los otros
cuatro de distintas areas curriculares. A través de un enfoque fenomenologico y
constructivista, Pachas encontr6 que los docentes consideran la lectura como una
herramienta para el crecimiento personal y un medio para el aprendizaje. Sin embargo, las
estrategias de lectura fueron vistas, en algunos casos, como elementos externos al lector, y
no como procesos que involucren activamente al estudiante. La evaluacion, por su parte, se
concibe mayoritariamente como un proceso final, lo que refleja un enfoque tradicional,
donde la comprension lectora se entiende mas como un resultado que como un proceso

continuo. Este hallazgo resalta la necesidad de que los docentes se apropien de un concepto
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mas integral de la comprension lectora, entendiendo su cardcter procesal y aplicando

estrategias mas alineadas con enfoques constructivistas.

Los docentes participantes de la investigacion presentaron aspectos generales sobre
lo que significa el desarrollo de la comprension lectora. No profundizaron en los procesos y
enfoques que orientan el desarrollo de esta competencia. Asimismo, al concebir la
evaluacion al final del proceso de ensefianza, demuestran que sus concepciones estan
guiadas por un enfoque tradicional, donde predomina el desarrollo de la comprension lectora
como resultado y no como proceso, donde el centro es el profesor y no el estudiante.
Finalmente, existe una necesidad de apropiarse conceptualmente sobre la comprension
lectora y sus estrategias a aplicar, con la finalidad de facilitar adecuadamente en los

estudiantes el desarrollo de esta.

Benavides Urbano y Tovar Castillo (2017) analizaron como las concepciones y las
estrategias empleadas por los docentes inciden en la ensefianza de la comprension lectora en
estudiantes de tercer grado de la Escuela Normal Superior de Pasto. El estudio estuvo
dirigido a nueve docentes del nivel primario y se desarrolld bajo un enfoque cualitativo,
estructurado en cuatro fases. Los autores identificaron que los docentes tienden a confundir
las estrategias de ensefianza con las estrategias didacticas y, de manera similar a lo
evidenciado por Pachas Huilca (2022), conciben la comprension lectora como un producto
final, mas que como un proceso dindmico y progresivo. Asimismo, seialaron que las
limitaciones en el dominio teérico y en la planificacién de las estrategias dificultan la
orientacion adecuada del aprendizaje y restringen el desarrollo de la comprension lectora en

los estudiantes.
El estudio llego a diversas conclusiones entre las cuales destacan las siguientes:

- Los docentes definen las estrategias de ensenanza y las estrategias didacticas con

caracteristicas similares, sin establecer distinciones conceptuales claras.

— La comprension lectora es concebida como un resultado y no como un proceso

que requiere mediacion, seguimiento y retroalimentacion.
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— Algunos docentes consideran la interaccion entre familias, docentes y estudiantes
como una estrategia de ensefnanza, reconociendo la influencia del entorno familiar

en la formacion de habitos lectores.

— Se evidencian debilidades en el manejo de fundamentos tedricos y en la
planificacion de las estrategias, lo que repercute en la pertinencia y efectividad de

los procedimientos aplicados para promover la comprension lectora.

Se valora la contextualizaciébn como estrategia didactica, a través de la cual el
docente genera espacios para reflexionar sobre la realidad y las experiencias de los

estudiantes.

En sintesis, los docentes participantes mostraron limitaciones en el dominio
disciplinar y dificultades para diferenciar conceptualmente las estrategias de ensefianza de
las estrategias didacticas. Estas carencias pueden traducirse en fragilidades en la practica
pedagdgica, pues dificultan la implementacion de acciones sistematicas que favorezcan el
desarrollo de la comprension lectora. Asimismo, no concebir la comprension lectora como
un proceso afecta la naturaleza formativa de las estrategias empleadas, impidiendo que estas
promuevan la construccion autdbnoma de conocimiento por parte del estudiante. No obstante,
el estudio resalta como aspecto positivo la importancia otorgada al contexto y a la
articulacion con las familias, reconociendo que la participacion de todos los actores
educativos contribuye a generar motivacion, compromiso y un entorno favorable para el

fortalecimiento de los habitos lectores.

La investigacion de Ceron Ochoa (2018) tuvo como objetivo identificar las
concepciones que docentes y estudiantes poseen sobre la ensefianza de la lectura y analizar
como estas influyen en la seleccion de estrategias pedagdgicas en una Institucion Educativa
rural Pascual Correo Florez. En particular, el estudio explord creencias especificas sobre la
comprension lectora, tales como: la lectura entendida no solo como decodificacion, sino
como un proceso complejo de construccion de sentido que integra dimensiones cognitivas,
lingiiisticas y socioculturales; la idea de que la ensefianza de la lectura debe ser gradual y
contextualizada, partiendo de los conocimientos previos y de la experiencia vital de los

estudiantes; y la creencia en la necesidad de combinar distintos métodos de ensefianza
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(sintéticos y analiticos), lo que configura una postura metodologica mayoritariamente

ecléctica .

La muestra estuvo conformada por ocho docentes de preescolar, primero y segundo
grado de primaria y dieciséis estudiantes, seleccionados mediante muestreo no probabilistico
por conveniencia. Metodoldgicamente, el estudio se desarrolld desde un enfoque cualitativo,
con un disefio de estudio de caso, utilizando analisis documental (planes de clase y PEI) y

entrevistas a docentes y estudiantes.

Los resultados evidencian que las concepciones docentes inciden directamente en las
practicas de aula: aunque los docentes reconocen discursivamente la importancia de la
comprension lectora, en la practica predominan actividades centradas en la lectura literal y
habilidades mecénicas, con menor presencia de inferencias, pensamiento critico e
interaccion profunda con los textos. Asimismo, se identifica una brecha entre las
concepciones declaradas y la practica pedagogica efectiva, condicionada por el contexto
rural, la limitada actualizacion docente y la persistencia de enfoques tradicionales. El estudio
es relevante porque muestra que las concepciones sobre la comprension lectora son
heterogéneas y, en ocasiones, contradictorias, y confirma que comprender dichas creencias
resulta importante para explicar por qué la ensefianza de la comprension lectora no siempre

se desarrolla de manera sistematica ni critica, especialmente en contextos rurales.

La investigacion de Nieto Pinilla et al. (2019) tuvo como objetivo analizar como la
reflexion pedagogica, desarrollada mediante un enfoque de investigacion-accion, puede
transformar la ensefianza de la comprension lectora en contextos rurales y urbanos. La
muestra estuvo conformada por tres docentes de la IED Integrada de Sutatausa
(Cundinamarca, Colombia): dos de primaria que trabajan en aulas multigrado rurales y uno
de secundaria que ensefia en un aula numerosa. Metodologicamente, el estudio adoptd un
enfoque cualitativo, con un disefio de investigacion-accion, utilizando instrumentos como
diagndsticos de comprension lectora, diarios de campo, registros fotograficos, encuestas y
rutinas de pensamiento (“antes pensaba, ahora pienso”) para recoger informacion sobre las

concepciones y practicas docentes .

Los resultados evidencian que la reflexion sistematica sobre la practica permitié a

los docentes reconocer la comprension lectora como un proceso complejo, que requiere
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planificacion intencionada, estrategias explicitas, evaluacion coherente y consideracion del
contexto del estudiante. Asimismo, se fortalecid el conocimiento pedagogico y disciplinar,
destacandose la importancia de la visibilizacion del pensamiento, el trabajo con diferentes
tipologias textuales y la incorporacion del contexto del aula multigrado y de los adolescentes
para promover una comprension profunda. El estudio es relevante porque demuestra que la
investigacién-accion funciona como un puente entre concepciones y practicas, evidenciando
que la transformacion de la ensefanza de la comprension lectora es posible cuando el
docente reflexiona criticamente sobre su quehacer y ajusta sus estrategias de manera
contextualizada, aspecto clave para comprender y proponer mejoras en contextos rurales y

multigrado.

La investigacion de Cid Garcia (2017) tuvo como objetivo analizar como las
creencias docentes influyen en la ensefianza de la comprension lectora, especificamente en
el trabajo con textos expositivos, a partir de un modelo comprensivo de interaccion
didactica. La muestra estuvo conformada por seis docentes de Lengua —una docente
principal y cinco docentes observadoras—, seleccionadas en funcion de su trayectoria
académica y conocimiento del sistema educativo publico. Metodologicamente, el estudio se
desarrollé desde un enfoque cualitativo, mediante un estudio de caso, lo que permitid

profundizar en las decisiones pedagdgicas y en los supuestos que las sustentan .

Los resultados evidencian que las creencias y expectativas de la docente sobre el
futuro académico y profesional de los estudiantes influyen directamente en su practica
pedagogica. En particular, la docente consideraba que los estudiantes no requeririan una
comprension lectora profunda para su desarrollo futuro, lo que se tradujo en la seleccion de
textos poco desafiantes y en una ensefianza que limito el desarrollo de habilidades lectoras
complejas. El estudio resulta importante porque demuestra que las concepciones docentes
no solo condicionan las estrategias empleadas, sino también el nivel de exigencia cognitiva
de las actividades propuestas. Ello refuerza la necesidad de analizar criticamente coémo las
creencias docentes pueden restringir o potenciar el desarrollo de la comprension lectora,
especialmente en contextos donde las expectativas sobre los estudiantes influyen

decisivamente en la calidad de la ensefianza.

Las investigaciones revisadas permiten concluir que la practica pedagdgica en comprension

lectora esta estrechamente vinculada al nivel de reflexion que los docentes desarrollan sobre
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su propio quehacer, ya que dicha reflexiéon condiciona la incorporacion de enfoques
pedagogicos y la posibilidad de generar cambios sostenibles. La practica reflexiva se
configura, asi, como un eje fundamental para reconocer las teorias implicitas que orientan
las decisiones didacticas y para integrar nuevos marcos conceptuales mediante procesos
sistematicos de formacion continua. No obstante, persiste una concepcion de la comprension
lectora centrada en el resultado final, en detrimento de su caracter procesual, cognitivo,
comunicativo y sociocultural, lo que limita la efectividad de las estrategias implementadas.
Asimismo, se evidencia un vacio investigativo en contextos rurales, donde la diversidad
sociocultural y las condiciones del entorno demandan enfoques pedagogicos situados y una
diversificacion curricular pertinente. En este marco, se vuelve prioritario fortalecer el rol del
docente como mediador sociocultural, articulando la escuela con la familia y la comunidad,
y concibiendo la lectura como una practica social que contribuya no solo al aprendizaje

escolar, sino también al desarrollo local y a la transformacion educativa.
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CAPITULO II:
DISENO METODOLOGICO

En este capitulo, se presenta el disefio metodologico que orientd tanto la recoleccion
como el andlisis de la informacion obtenida durante el trabajo de campo. Como se ha
senalado previamente, el estudio de las concepciones docentes exige un disefio
metodolégico que permita comprender el contexto rural y las particularidades de cada
entrevista, asi como los procedimientos mediante los cuales se obtuvieron y se interpretaron
los datos. En este marco, se expone la estructura del presente apartado: en primer lugar, se
describen el enfoque y el método empleados; posteriormente, se caracterizan los

participantes y se detalla la informacion aportada para la investigacion.

2.1. Enfoque y método

La caracterizacion de la concepcion docente en relacion con la comprension lectora supone
una exploracion profunda de diversos niveles de analisis, desde las dimensiones mas internas
del pensamiento docente, como sus creencias, saberes previos y conocimientos tacitos, hasta
las decisiones pedagogicas concretas que implementan en el aula. No se trata solo de
observar lo que el docente hace, sino de comprender como piensa, como justifica sus
decisiones y como interpreta los principios pedagodgicos que orientan su practica. En ese
sentido, esta investigacion parte de la necesidad de comprender de manera holistica el
pensamiento docente y su manifestacion en las estrategias empleadas para desarrollar la

competencia lectora en sus estudiantes.

Esta tarea requiere de un andlisis riguroso de la practica pedagdgica, en la cual se
consideren las creencias, conocimientos, experiencias y reacciones de los docentes en
situaciones reales de ensefianza. Particularmente, me interesa comprender como las
concepciones docentes se vinculan con los enfoques propuestos por el CNEB,
especificamente, con el enfoque comunicativo, asi como con las practicas sociales de lectura

y los contextos socioculturales diversos en los que se desarrollan.

Dada la complejidad del fendémeno estudiado, se optd por un enfoque cualitativo, el
cual, segin Hernandez et al. (2014), se caracteriza por su flexibilidad y capacidad de

adaptacion a lo largo del proceso investigativo, ya que permite ajustar la ruta metodolégica
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conforme se recopila e interpreta la informacion. Este enfoque no busca la generalizacion
de resultados, sino la comprension de significados, la interpretacion de discursos y el
reconocimiento de patrones que emergen de las experiencias de los actores involucrados. En
este sentido, el enfoque cualitativo ofrece herramientas idoneas para captar la riqueza del
pensamiento y de la accién docente, posibilitando la construccion de una vision comprensiva
del fendbmeno desde la perspectiva de quienes participan, al valorar sus contextos,
trayectorias profesionales, interpretaciones, tensiones y decisiones pedagogicas, asi como

las concepciones que otorgan sentido a sus practicas en escenarios reales.

A partir de esta perspectiva, se adopta un disefio metodoldgico descriptivo orientado
a caracterizar de manera detallada las percepciones y creencias docentes sin pretender
establecer relaciones causales. Este disefio permite identificar patrones, categorias y
regularidades en los discursos, ofreciendo un panorama organizado y contextualizado del
fendémeno. Su pertinencia radica en que las concepciones docentes sobre la comprension
lectora constituyen estructuras internas no observables directamente; por ello, el enfoque
cualitativo con disefio descriptivo facilita su exploracion profunda, visibiliza la diversidad y
complejidad de las creencias, y aporta elementos para comprender su articulacion con las
practicas pedagogicas. Asimismo, genera insumos valiosos para orientar procesos de

reflexion y mejora en la ensefianza de la comprension lectora.

2.2. Participantes

La muestra seleccionada para esta investigacion fue de tipo intencional, ya que los
participantes fueron elegidos a partir de criterios especificos que permitieron responder a los
objetivos del estudio. Se consideraron cinco instituciones educativas, dado que el proposito
central no fue la representatividad estadistica, sino la profundidad y riqueza de la
informacion obtenida durante el proceso de la investigacion. En este sentido, Herndndez et
al. (2014) sostienen que, en la investigacion cualitativa, el investigador selecciona a los
participantes por su relevancia y pertinencia para la comprension del fenomeno de estudio,

priorizando aquellos casos que aportan informacion significativa para el analisis.

Las instituciones educativas seleccionadas pertenecen a un contexto rural de tipo
unidocente y comparten una notable similitud demografica, social y econémica. Predominan
familias vinculadas al sector primario, especialmente a la agricultura y la ganaderia, lo que

configura un perfil ocupacional relativamente homogéneo. La mayoria de los hogares
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presenta bajos ingresos, situacion que limita el acceso a materiales educativos y a una
alimentacion adecuada. Si bien el acceso a servicios basicos como electricidad, agua potable
y telefonia mévil es generalizado, la cobertura de salud continua siendo insuficiente. Las
dinamicas familiares se encuentran condicionadas por extensas jornadas laborales, lo que
reduce el acompafiamiento escolar directo y, en muchos casos, delega el cuidado de los
estudiantes en abuelos u otros familiares. Entre las oportunidades del contexto, se destacan
la existencia de espacios fisicos que permiten el desarrollo de actividades recreativas y
culturales, las cuales favorecen la socializacion estudiantil, asi como la participacion de
algunas familias en actividades escolares y comunales. No obstante, persisten desafios
significativos, como una infraestructura escolar antigua, aulas que no retnen condiciones
adecuadas de ventilacion e iluminacion y la ausencia de profesionales de apoyo. Asimismo,
en el &mbito familiar se observa un acompafiamiento limitado y la presencia de conflictos

que inciden en el bienestar de los estudiantes.

En cuanto a los docentes, estos contaban con una experiencia pedagogica minima de
cinco afos y, al menos, dos afios de trabajo en aulas unidocentes. Este criterio permitid
analizar la influencia de la experiencia docente en la calidad del proceso de ensefianza y su

relacion con la comprension lectora y los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Por su parte, los estudiantes presentaron niveles diferenciados de logro en la
competencia de comprension lectora, de acuerdo con evaluaciones internas y externas. Esta
caracteristica posibilitd verificar la relacion existente entre los logros de aprendizaje

alcanzados y las variables consideradas en el estudio.

Finalmente, las instituciones educativas contaban con un numero similar de
estudiantes, lo que permitio analizar el abordaje de la diversidad en el aula. Ademas, ofrecian
condiciones adecuadas de acceso y colaboracion institucional para el desarrollo del trabajo
de campo, variable clave que facilitdo la ejecucion de la investigacion sin factores que

obstaculizaran su desarrollo.

Cabe recalcar que se contaron con facilidades para tener accesibilidad y se tuvieron
todas las condiciones favorables para realizar el estudio. Los docentes mostraron apertura y
disposicion para participar de la investigacion. Ademas, se contd con la aceptacion y

colaboracion de la directora de la Red Educativa Rural.

48



Después de la aplicacion de los criterios, se seleccionaron para la muestra cinco
docentes que laboraban en instituciones educativas publicas rurales, unidocentes, ubicadas
en una Red Educativa Rural, cuyo d&mbito de accién era el distrito de Tambo Grande, Piura.
Las edades de los docentes de las cinco escuelas D001, D002, D003, D004 y D005 se
encontraban entre los 40 y 58 afos; ademas, todos fueron varones naturales del distrito de
Tambogrande. Solo se pudo escoger hombres para la muestra, porque, en las otras dos
instituciones educativas unidocentes, las docentes no cumplian con los criterios

especificados; sumado a ello, su escuela tenia caracteristicas distintas a las demas.

La experiencia de los docentes participantes en el sector educacion oscila entre 8 y
33 afios, y su experiencia dentro de las escuelas seleccionadas se encuentra entre 2 a 15 afos.
Cuatro de los docentes realizaron sus estudios superiores en los institutos superiores
pedagogicos y uno de ellos terminod su carrera pedagogica en la universidad. Cabe aclarar
que los institutos superiores pedagdgico brindan el titulo de “Profesor de Educacion

Primaria”, no hacen mencidén como bachiller o licenciado.

A continuacion, se presenta la descripcion de los participantes:

Tabla 1. Descripcion de los participantes

Aspectos D001 D002 D003 D004 D005
Sexo H H H H H
Edad 47 48 41 58 40
Lugar de
Tambogrande Tambogrande Tambogrande Tambogrande Tambogrande
nacimiento
Nivel de formacion Profesor Egresado Profesor Licenciado Egresado
Condicion laboral Nombrado Contratado Nombrado Nombrado Contratado
Tipo de institucién ISP ISP ISP Universidad ISP
Afios de experiencia
09 20 15 33 08
docente
Afios de servicio en
04 02 07 15 02

laIE

Fuente: Elaboracion propia
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En la Tabla 2, se presenta la codificacion respectiva que corresponde a cada
institucion educativa y docente que participd de la presente investigacion. Los codigos han
permitido organizar, interpretar y dar sentido a los datos registrados en las diversas
entrevistas. En el andlisis de los resultados, se mencionaran los codigos y no los nombres de
los docentes; de esta manera, se salvaguarda la identidad de cada docente que particip6 de

la investigacion.

Tabla 2. Codigos de los docentes participantes

Codigo IIEE Docente
D001 1 A
D002 2 B
D003 3 C
D004 4 D
D005 5 E

Fuente: Elaboracion propia

2.3. Técnicas de recoleccion de datos e instrumentos de medicion

Como se ha mencionado, la presente investigacion se enmarca en el enfoque cualitativo. La
seleccion de instrumentos pertinentes y adecuados es un criterio fundamental para

desarrollar la investigacion. Los instrumentos aplicados son los siguientes:

2.3.1. Ficha de datos personales

La ficha de datos personales fue disefiada con el proposito de recolectar informacion
sociodemografica basica acerca de los participantes, pues su aplicacion antecede a la guia
de entrevista semiestructurada. La ficha estuvo organizada en dos secciones. En la primera,
se preguntd sobre los datos personales: nombre, edad y lugar de nacimiento. En la segunda
seccion, se indagd sobre la formacion docente de los participantes: grado académico
alcanzado, tipo de institucion en la que realiz6 sus estudios, afios de experiencia docente y

afnos en la institucidon educativa donde labora actualmente.
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2.3.2. Guia de entrevista semiestruturada

La entrevista semiestructurada es un instrumento que brinda un margen de
flexibilidad con el entrevistado y posibilita el desarrollo de conversaciones mas dinamicas
que faciliten la recoleccion de la informacion necesaria. Asimismo, permite al investigador
tomar decisiones durante el desarrollo de la entrevista, ya sea para incluir alguna pregunta o
ampliar otras; ello depende de las respuestas del entrevistado (Diaz-Bravo et al., 2013). Estos
aspectos son importantes cuando se quiere profundizar o ampliar la pregunta con la finalidad
de aportar al objeto de estudio de la investigacion. También, esta herramienta acorta el

tiempo de estudio y permite conocer detalles sobre el tema investigado.

La guia de entrevista semiestructurada ayudo en la indagacion profunda de las
opiniones de los participantes entrevistados, sin que existan limitaciones en las preguntas o

respuestas cerradas. Estuvo compuesta por las siguientes interrogantes:

- Preguntas que recojan las concepciones y la importancia que los docentes brindan
a la comprension lectora.
- Preguntas que recojan la opinidén que los docentes tienen sobre la ensefianza de

la comprension lectora (didactica), considerando su practica en el aula.

El primer tipo de preguntas permitio indagar sobre la concepcion de los docentes en
torno a la comprension lectora. Esto se relaciona con el dominio disciplinar y los enfoques
que conocen y aplican. La primera parte se articuld con el segundo tipo de preguntas, las
cuales profundizaron en cdmo desde su concepcion plantean metodologias para desarrollar
la ensenanza de la comprension lectora. A partir de ello, se busco evidenciar las diversas

estrategias aplicadas para el logro de aprendizajes en la comprension lectora.

Para la revision y el analisis de las respuestas se considerd el enfoque de la
competencia lectora del CNEB, con la finalidad de establecer relaciones o conexiones con
la practica pedagogica que realizan los docentes, conociendo, segun el marco conceptual,

que son orientadas por sus concepciones.

A continuacion, se describen las categorias que surgen desde la experiencia de

trabajo en las instituciones educativas unidocentes del &mbito rural; contienen preguntas que
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conllevan a realizar un analisis profundo de las concepciones de los docentes: concepto,

enfoques y desarrollo de la comprension lectora.

La primera categoria del andlisis es la Comprension lectora. Esta cuenta con tres
subcategorias: definicion de la comprension lectora, caracteristicas de un lector
competente y condiciones para realizar una adecuada comprension lectora. Cada
subcategoria tenia diversas preguntas, a fin de recoger la opinion de los y las docentes, y

obtener respuestas.

Esta categoria aborda las percepciones respecto a la comprension lectora, por medio
de preguntas relacionadas a lo que significa comprender un texto, las estrategias de lectura
y los cambios desarrollados en el tiempo durante el proceso de ensenanza de la lectura. La
primera subcategoria considera dos preguntas, con ellas se recoge la conceptualizacion o
como el docente, desde su practica, conceptualiza a la comprension lectora en la actualidad
y en el tiempo. La segunda subcategoria considera tres preguntas con la finalidad de
caracterizar a un lector competente en nuestros tiempos. La tercera subcategoria consta de
seis preguntas con la finalidad de conocer cudles son los factores o las condiciones que se
deben asegurar para que la comprension lectora se desarrolle de manera adecuada y

eficiente.

La segunda categoria se refiere al Desarrollo de la comprension lectora, la cual
posee cuatro subcategorias: estrategias para desarrollar la comprension lectora, rol
del docente de primaria de tipo multigrado en el desarrollo de la comprension lectora,
enfoque para desarrollar la comprension lectora y evaluacion de la comprension
lectora. Esta categoria aborda la experiencia del docente con el objetivo de conocer los
elementos que asocian con la mejora o dificultad de la comprension de lectura de sus
estudiantes. Por ello, cada subcategoria consta de preguntas acerca de la comprension de las
practicas docentes en la comprension lectora que motive la aplicacion de estrategias, que

promuevan y desarrollen de manera efectiva la comprension lectora en los y las estudiantes.

La primera subcategoria de esta categoria consta de cuatro preguntas que permiten
conocer las estrategias que el docente aplica en el aula. A su vez, le permite mirar cuales son
aquellas que le dan resultados o no, qué piensa de ellas y su efectividad en el proceso de

ensenanza y aprendizaje. La segunda subcategoria aborda la funcion o el rol del docente en

52



el proceso de ensefnanza aprendizaje de la comprension lectora. De esta manera, se conocera
como interviene el docente en el desarrollo de sus clases. La tercera subcategoria consta de
dos preguntas que permiten conocer el tipo de enfoque que los docentes vienen aplicando
en el desarrollo de la comprension lectora. A la vez, si tienen presente el enfoque que plantea
el CNEB. En la cuarta subcategoria se consideran tres preguntas que abordan todo el proceso
de la evaluacion formativa. Busca conocer como el docente despliega sus estrategias
evaluativas para evidenciar si un estudiante desarrolla la comprension lectora. A
continuacion, se puede observar la organizaciéon de las dos categorias y las siete

subcategorias consideradas en la presente investigacion en la Tabla 3.

Tabla 3. Categorias y subcategorias del estudio

Categorias Subcategorias

Definicion de comprension lectora.

B Caracteristicas de un lector competente.
Comprension lectora

Condiciones para realizar una adecuada comprension

lectora.

Estrategias para desarrollar la comprension lectora.

Rol del docente de primaria de tipo. unidocente.
Desarrollo de la comprension lectora.

Enfoque para desarrollar la comprension lectora.

Evaluacion de la comprension lectora.

Fuente: Elaboracion propia

2.4. Procedimiento

Para la aplicacion del instrumento, se desarrollaron las siguientes fases: inicial y de

recoleccion de informacion.

2.4.1. Fase inicial

Comenzo con la elaboracion de la ficha de entrevista a partir de la formulacidon y revision

de preguntas. La matriz de entrevista fue revisada por tres expertos, quienes inspeccionaron
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la suficiencia, la claridad, la coherencia y la relevancia de las preguntas de cada una de las
dimensiones de las dos categorias que presenta el estudio. Los profesionales expertos fueron
Mg. Fernando Llanos Masciotti, Mg. Geraldo Flores y Mg. Luz Marina Huanca Sivana,
profesionales con amplia trayectoria en el area de Comunicacion del nivel primaria,
cognicion y aprendizaje. Se desempenan como docentes en universidades y en otras
instituciones del campo educativo. Aplican su formacion profesional en la mejora de las
practicas pedagogicas relacionadas con la comprension lectora y la escritura. Los criterios
para elegir a los expertos fueron, principalmente, tener una trayectoria profesional en

comprension lectora, concepcion docente y su desarrollo en el aula.

Tabla 4. Los criterios de evaluacion

Criterio Descripcion

Consiste en evaluar si la pregunta basta para lograr el efecto que se pretende

Suficiencia ) )
evaluar en la dimension.
) Consiste en evaluar si la pregunta se comprende facilmente, es decir, su
Claridad ) ) )
sintactica y semantica son adecuadas.
) Consiste en evaluar si la pregunta tiene relacion logica con la dimension que
Coherencia o
esta midiendo.
) Consiste en evaluar si la pregunta es esencial o importante, es decir debe ser
Relevancia

incluido.

Fuente: Elaboracion propia

A partir de las recomendaciones de los expertos, se realizaron cambios y ajustes
necesarios con la finalidad de garantizar que el instrumento fuera pertinente, coherente,

preciso y adecuado para el logro de los objetivos del estudio.

2.4.2. Fase de recoleccion de informacion

La informacion se recogio de los docentes directamente.

En primer lugar, se llam¢ al docente y se le comunico el motivo de la llamada.

Posterior a ello, se pregunto si estaba de acuerdo de ser parte de la investigacion.
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En segundo lugar, una vez aceptada la propuesta, se regulariz6 el permiso con un
documento “Consentimiento informado”. Este documento evidencié como el docente se
encuentra informado de las condiciones, los criterios y las caracteristicas que se requieren
para participar de la investigacion. Estas caracteristicas se encontraban en el “Protocolo de

consentimiento informado”. Algunas de las caracteristicas que se destacan son:

- La informacién recogida sera utilizada exclusivamente para la investigacion, en
anonimato, utilizando codigos.

- Su participacion en la investigacion es voluntaria.

- Si deciden retirarse en algin momento de la investigacion, pueden hacerlo con
plena libertad.

- La grabacion sera destruida apenas se obtenga el registro escrito.

Cabe recalcar que todos los criterios del protocolo se cumplieron en el desarrollo de

la investigacion.

En tercer lugar, se realizd la entrevista a los participantes recordando el protocolo
donde se especificaban los criterios y las caracteristicas de la entrevista. Con anticipacion,
se coordind la fecha y hora con los docentes participantes. Antes de iniciar la entrevista, se
les agradecid por su apoyo en la investigacion y se les pregunto si tenian alguna duda sobre
el propodsito del estudio. Conforme esta indicado en el consentimiento informado, se
coordind para grabar la entrevista y asi tener un mejor procesamiento de la informacion.
Durante la aplicacion de la entrevista, se gestioné que los participantes profundicen sus
respuestas mediante descripciones y aclaraciones. Para ello, se utilizé la técnica de la
repregunta, con la finalidad de ir profundizando y aclarando sus respuestas. Durante la
entrevista, se busco crear un clima de confianza y seguridad. Las primeras preguntas fueron
concretas, es decir, referentes a su formacion, tiempo de servicio y experiencia docente en
el sector educacion, con el fin de que los docentes conciban a la entrevista como una

interaccion dialdgica.

Al finalizar, se agradecid su participacion y se les ofrecid informarles sobre el

resultado final de la investigacion.
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2.4.3. Analisis de datos

Se utilizé la técnica versatil del analisis tematico de los datos, que permite identificar los
temas o patrones significativos de la entrevista aplicada. Para este andlisis se realizo el

siguiente proceso:

- Familiarizacion con la informacion recogida: Este proceso consistid en examinar
los datos en busca de temas generales, se transcribieron los datos del audio al
texto y se codificaron los fragmentos relevantes.

- Buscar temas en los codigos: Se buscan patrones de codificacion o temas con la
finalidad de comprender mejor los datos.

- Revisar los temas: Se conocen los codigos de los temas y subtemas, y se evalua
cada uno de ellos para asegurar que sean relevantes.

- Finalizar los temas: Una vez finalizado los temas, se realiz6 una explicacion
profunda para ver si dichos temas se reflejaban en la investigacion. Esta etapa
finaliza los temas y, posteriormente, se elabora el informe correspondiente.

- Redaccion del informe. Es el proceso final, donde se redacta el informe que
contendra los resultados de la investigacion, aquel que comunica cuéles son las
concepciones de los docentes sobre la comprension lectora y su aplicacion en el

aula.
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CAPITULO III:
RESULTADOS

De acuerdo con la informacion obtenida por docentes de escuelas unidocentes en una red
educativa rural de Piura, se obtuvo respuestas que difieren gradualmente de la pregunta.
Resulta relevante analizar las concepciones que los docentes poseen sobre la comprension
lectora, asi como las estrategias pedagogicas que implementan para su desarrollo. Con el
proposito de interpretar estos elementos, se utilizo la entrevista como instrumento principal
para la recoleccion de informacion. Asimismo, se presenta un analisis de la variacion en las

respuestas, en concordancia con la hipdtesis propuesta.

A partir de las categorias comprension lectora y desarrollo de la comprension lectora,
se expone el analisis de las respuestas de los docentes, ya que la segunda categoria puntualiza

en la habilidad de una persona para interpretar lo que lee.

El capitulo se estructura en dos apartados. El primero aborda el analisis de las
respuestas relacionadas con la concepcion que poseen los docentes sobre la comprension
lectora. Ademas, se examinan aspectos como la definicion del concepto, las condiciones
necesarias para una comprension lectora adecuada, los recursos logisticos requeridos, asi
como la influencia del entorno y la relevancia del rol de la familia. El segundo apartado se
centra en la concepcion que tienen los docentes respecto al desarrollo de la comprension
lectora. Este incluye la funcion investigadora del docente en aulas unidocentes, el enfoque
comunicativo como estrategia para fomentar la comprension lectora, y las formas de

evaluacion aplicadas en este tipo de contextos escolares.

3.1. Comprension lectora

Esta primera seccion tiene como objetivo mostrar una definicion de comprension lectora a

partir de la informacion brindada por los docentes entrevistados.

3.1.1. Definicion de comprension lectora

La primera pregunta de la entrevista busco, desde la perspectiva de los docentes, que
expresaran una definicion personal de lo que significa comprension lectora. En términos

.. N u . uci
enerales, los participantes sefialaron que comprender implica “comprender y deducir el
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contenido de un texto”. Esta idea inicial coincide con un entendimiento tradicional de la
lectura centrado en acceder al significado explicito e inferir informacion inmediata, lo cual
refleja una vision instrumental que también ha sido identificada en diversos estudios
empiricos (Fuentes et al., 2017; Benavides & Tovar, 2017; Pachas, 2022). Sin embargo, las
respuestas docentes evidenciaron variaciones en torno al significado de “interpretar”,
asociandolo a menudo con elementos abstractos o literarios. Por ejemplo, el docente D004
afirmé que “es comprender en lo profundo lo que hacen bien los personajes o hacen mal”,

lo que sugiere una aproximacion literaria centrada en emociones, acciones y actitudes.

Esta interpretacion, muestra un esfuerzo por vincular la lectura con elementos
propios del texto literario. Tal como sefiala Hernandez-Machuca (2023), en muchas escuelas
latinoamericanas la literatura mantiene un prestigio que hace que los docentes asocien la
lectura fundamentalmente con obras literarias, relegando otros géneros discursivos
necesarios para que los estudiantes se desenvuelvan en diversos ambitos sociales. Esta
tendencia es problematica si se considera la perspectiva de Bajtin (1979, 1998), quien
sostiene que los géneros discursivos son formas de uso del lenguaje ajustadas a contextos
sociales especificos; por lo tanto, restringir la practica lectora a textos literarios limita el
desarrollo de competencias comunicativas contextualizadas. Desde esta mirada, la
comprension lectora adquiere un caracter social y funcional mas amplio, alineado con lo que
plantean Cassany (2006), Zavala (2008) y Rockwell (2001), para quienes la literacidad es
una practica cultural situada, atravesada por identidades, propdsitos y experiencias

comunitarias.

Al contrastar estas ideas con las respuestas de los docentes D001, D002 y D005, se
observa que ellos entienden la comprension como un conjunto de estrategias para interpretar
un texto. El D001 afirmé que comprender supone deducir, analizar e incluso aplicar la
informacion en la vida cotidiana, lo cual se aproxima a la perspectiva de Solé (1998), para
quien la comprension implica anticipacion, verificacion e integracion de ideas. Por su parte,
el D002 vinculo el proceso con la lectura repetida (“leer y releer”), mientras que el D005
destacod el uso de imagenes y estrategias para deducir significados “utilizando imagenes van
a deducir y van a poder expresar lo que de repente ellos comprendieron o se informaron a
través de ese texto[...] especialmente deben tener muchas estrategias par leer. Estas

concepciones, centradas en la técnica, coinciden con estudios como los de Kato (2015) y
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Benavides y Tovar (2017), que muestran que muchos docentes vinculan la comprension a
acciones mecanicas o aisladas, sin integrar los procesos metacognitivos o sociales que

requiere una comprension profunda.

Los entrevistados reconocieron que la comprension lectora ha cambiado con el
tiempo: “antes los nifios aprendian a leer solo por leer”. El1 D001 sefialé que la comprension
ahora se relaciona con niveles de lectura. Sin embargo, los docentes conciben estos niveles
como secuencias rigidas —literal, inferencial y critico— sin entender su interdependencia,
en contradiccion con lo planteado por Solé (1998), quien advierte que estos niveles se
articulan simultdineamente en un proceso dinamico y no como compartimentos estancos.
Este enfoque fragmentado también coincide con hallazgos empiricos: Minedu (2023a) y
Musci et al. (2022) reportan que los docentes tienden a trabajar niveles de comprension de
manera aislada y sin una ensefianza explicita de estrategias, lo cual limita el pensamiento

critico y la comprension profunda.

El D002, por su parte, enfoco su respuesta en el rol del enfoque pedagogico y el
cambio de paradigma desde modelos punitivos hacia modelos centrados en el interés y la
motivacion del estudiante. Esta reflexion se vincula con planteamientos constructivistas y
comunicativos que destacan la importancia del disfrute, la autonomia y la participacion
activa del estudiante (Cassany, 2006; Pinzds, 2012). También refleja una transicion
observada empiricamente en estudios como los de Ricardo y Barboza (2025), donde los
docentes reconocen la necesidad de promover lectura critica, aunque no siempre logran

integrarla efectivamente en sus practicas.

Un docente mostré mayor claridad conceptual al afirmar que la comprension implica
“el desarrollo de la competencia, del anélisis y la reflexién”. Esta definicion se relaciona con
el enfoque por competencias del CNEB (Minedu, 2016), que concibe al lector como un
sujeto que construye interpretaciones, evalia informacion y argumenta posiciones. Sin
embargo, el hecho de que solo un docente exprese esta vision confirma la brecha entre teoria
y practica reportada recurrentemente en estudios empiricos (Fuentes et al., 2017; Ricardo &

Barboza, 2025).

Tres docentes relacionaron la comprension con el pensamiento critico. E1 D003

sostuvo que es necesario que el nifio “elabore conclusiones de manera reflexiva”; el D004
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vinculd la profundidad con la capacidad de analizar y evaluar el texto; y el D005 destaco la
importancia de permitir que el estudiante explore por si mismo. Estas respuestas revelan
conciencia sobre la necesidad de desarrollar pensamiento critico, aunque sin una
comprension clara de lo que ello implica. Tal como senala Cassany (2006), leer criticamente
exige movilizar procesos de andlisis, evaluacion y reflexiébn que requieren estrategias
complejas y conocimiento del discurso. Los estudios empiricos coinciden: Ricardo y
Barboza (2025) muestran que los docentes reconocen la importancia del pensamiento critico,
pero no logran operacionalizarlo en practicas pedagdgicas sistematicas. Esto también se
aleja de lo planteado por el CNEB, que exige formar lectores capaces de integrar

informacion, evaluar argumentos y tomar posturas fundamentadas al finalizar el quinto ciclo.

Todo lo anterior evidencia que las concepciones docentes sobre la comprension
lectora se encuentran en transicidn, pero ain no integran plenamente los elementos
cognitivos, socioculturales y criticos que sustentan las definiciones teéricas actuales. Esta
situacion puede estar asociada a procesos formativos insuficientes o desconectados de la
realidad escolar, como lo advierte la UNESCO (2019), al senalar que la formacion docente
suele ser puntual, fragmentada y poco contextualizada. Asimismo, la falta de
acompanamiento pedagdgico sistematico limita la articulacion entre teoria y practica, lo que

reproduce concepciones parciales y practicas tradicionales.

En sintesis, la articulacion del andlisis con la teoria y los estudios empiricos muestra
que, aunque los docentes reconocen cambios en la comprension lectora y valoran el
pensamiento critico, sus concepciones siguen siendo mayormente fragmentadas, centradas
en técnicas o asociadas a la literatura, y alejadas de una vision interdisciplinaria, cultural y
estratégica de la lectura. Esta distancia entre teoria y practica constituye un desafio central

para fortalecer las practicas pedagogicas en contextos rurales.

3.1.2. Las caracteristicas de un buen lector

Todos los docentes coincidieron en que un buen lector se caracteriza por el dominio de
estrategias de lectura que le permiten comprender con mayor efectividad, adquirir autonomia
para elegir textos y movilizar diversas competencias basicas durante el proceso lector. No
obstante, algunos enfatizaron el uso de estrategias como el elemento central, mientras que

otros destacaron la importancia de la autonomia, la interpretacion y la movilizacion de
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competencias. Esta vision centrada en las estrategias se aproxima a un enfoque técnico de la
comprension, que coincide parcialmente con planteamientos como los de Solé (1998), quien
sostiene que la comprension requiere el uso consciente de estrategias antes, durante y
después de la lectura, aunque estas no constituyen en si mismas el proceso lector, sino

herramientas que lo posibilitan.

Los docentes D001 y D004 explicaron que un buen lector debe aprender a reconocer
palabras desconocidas para ampliar su vocabulario. E1 D001 sefalé que “al momento que
lee puede utilizar estrategias, por ejemplo, el subrayado... analizar palabras desconocidas y
ponerlas en conocimiento para mejorar la lectura”. En esta formulacion, la estrategia aparece
como una técnica que permite acceder al significado del texto, reforzando una concepcion
instrumental también hallada en estudios como los de Benavides y Tovar (2017) y de Kato
(2015), donde los docentes asociaban comprension principalmente con técnicas de estudio
o procedimientos mecanicos. De manera similar, el D004 considerd que un buen lector
identifica ideas principales y secundarias, analiza el comportamiento de los personajes y
evalla sus acciones. Aunque estas practicas se centran en niveles literales e inferenciales, se
acercan parcialmente a lo propuesto por Pinzas (2012), para quien comprender supone
establecer relaciones, inferencias y valoraciones, siempre que estas se construyan desde un

didlogo entre lector y texto.

Sin embargo, esta concepcion técnica contrasta con interpretaciones mas amplias de
la lectura. Zayas (2012) advierte que la lectura no se reduce al uso de técnicas, sino que
implica movilizar la experiencia previa, la actitud critica y el propdésito lector, elementos
socioculturales que se activan en funcién del contexto. Cassany (2006) y Zavala (2008)
refuerzan esta idea al sefialar que leer es participar en practicas sociales donde intervienen
identidades, emociones, relaciones de poder y usos contextualizados del lenguaje. El énfasis
exclusivo en estrategias revela, en consecuencia, concepciones parciales similares a las
observadas por Fuentes et al. (2017), quienes identificaron que muchos docentes poseen
creencias positivas sobre la lectura, pero un conocimiento disciplinar limitado sobre los

procesos que la constituyen.

El D003 comparti6 una vision mas compleja del lector competente al incluir, ademas
del dominio estratégico, la capacidad de interpretar, reflexionar y transferir lo leido a otros

ambitos. Su referencia a competencias basicas y blandas se aproxima a perspectivas
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comunicativas y socioculturales, ya que reconoce que la lectura transforma la vida personal,
familiar y escolar del estudiante. No obstante, la referencia a la transferencia hacia “otros
escenarios” es aun incipiente. Desde la teoria sociocultural, Bajtin (1979/1998) y Rockwell
(2001) sostienen que la lectura se resignifica en funcidn del contexto, y solo adquiere sentido
cuando el lector puede vincularla con su vida social. Esta mirada, aunque presentada de
manera limitada en las palabras del D003, alinea su discurso con enfoques actuales del
CNEB (2016), donde la lectura se concibe como una practica social que articula

conocimientos, actitudes y experiencias.

En contraste, para el D002 un buen lector es, ante todo, selectivo: debe leer aquello

que sea de su interés, asi como textos vinculados a su entorno y al mundo global.

El lector de ahora debe ser selectivo en las lecturas. Debe leer cosas de su
interés, cosas de su entorno, cosas globalizadas, que puedan servirle a ¢l [...]
Tenemos que leer con el nifio su producto, leer y releer, que no tenga fallas

ortograficas, que estén bien planteadas las preguntas.

Esta idea coincide con Cassany (2006), quien afirma que los estudiantes deben leer
textos significativos y cercanos para construir sentido. La seleccion libre promueve la
motivacion, un componente emocional central para la literacidad. Sin embargo, el docente
mezcla esta vision con practicas normativas como “no tener fallas ortograficas”, lo que
evidencia tensiones entre enfoques tradicionales y enfoques centrados en el lector, hallazgo
reportado también por Ricardo y Barboza (2025) al analizar la incoherencia entre creencias

y practicas.

El D005 complementd las concepciones anteriores al insistir en que el buen lector

no solo comprende e interpreta, sino que expresa una postura critica:

Interpreta el texto considerando informacion relevante y complementaria
para construir su sentido global. Reflexiona sobre aspectos variados del texto a partir
de su conocimiento y experiencia. Evalta el uso del lenguaje, la intencion de los
recursos textuales y el efecto del texto en el lector a partir de su conocimiento y del

contexto sociocultural. (p. 75)
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Esta idea se vincula directamente con competencias especificas del CNEB (2017),
que establecen que el estudiante debe interpretar, reflexionar y evaluar el texto desde su
contexto sociocultural. Sin embargo, como evidencian estudios nacionales (Minedu, 2023a),
este nivel critico es uno de los menos desarrollados en la practica docente, debido a
dificultades para enseflar estrategias criticas y para comprender qué significa leer
criticamente. Algo similar se observa en las palabras de los docentes entrevistados: aunque
mencionan el pensamiento critico, lo conceptualizan de manera general y sin anclaje
metodologico, lo cual coincide con los hallazgos de Ricardo y Barboza (2025), quienes
identificaron que los docentes valoran la lectura critica, pero no logran llevarla al aula por

falta de dominio disciplinar.

Finalmente, al relacionar estas concepciones con los resultados censales, segun los
cuales mas del 80% de estudiantes rurales no alcanzan los niveles esperados de comprension
lectora, es posible identificar vinculos entre las concepciones docentes y los desempefios
estudiantiles. Los estudios de Musci et al. (2022) demuestran que cuando los docentes no
ensefan explicitamente estrategias de comprension profunda —inferencia, monitoreo,
analisis textual— se reducen las posibilidades de mejorar el desempefio lector. Asimismo,
Fuentes et al. (2017) constataron que, si las creencias no se articulan con fundamentos
teoricos, las practicas pedagdgicas se sustentan en intuiciones o experiencias previas,

reproduciendo limitaciones en el logro educativo.

En sintesis, las concepciones docentes analizadas se encuentran en transicion:
reconocen la importancia de las estrategias, la autonomia y el pensamiento critico, pero
predomina una comprension técnica y fragmentada del proceso lector. Esta distancia entre
teoria y practica, ampliamente documentada en los estudios empiricos revisados, constituye
una de las posibles causas del bajo rendimiento en comprension lectora en contextos rurales.
Asi, se evidencia la necesidad de fortalecer la formacion docente en enfoques cognitivos,
socioculturales y criticos de la lectura, articulando el saber pedagogico con la realidad del
aula y con las practicas sociales de lectura que los estudiantes necesitan para desenvolverse

en la sociedad.

3.1.3. Condiciones para una adecuada comprension lectora

En esta seccion se analizan las concepciones de los docentes sobre las condiciones

personales del estudiante y las condiciones del entorno necesarias para lograr una adecuada
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comprension lectora. Desde una perspectiva cualitativa, estas concepciones permiten
comprender como los docentes interpretan los factores que influyen en el acto de leer y como

esas interpretaciones orientan sus practicas pedagogicas.
3.1.3.1. Condiciones internas del estudiante

En relacion con las condiciones internas, el docente D001 sostuvo que la concentracion
constituye un habito fundamental para comprender un texto: “hay niflos que se concentran
y otros no”. Esta vision coincide con los planteamientos de Solé (1998), quien afirma que el
lector debe mantener la atencion en el texto para anticipar, verificar y construir significado;
y con Cassany (2006), para quien la lectura es un proceso activo de interaccion entre lector
y texto que exige focalizacion cognitiva. Desde la teoria, la concentracion no solo evita la

pérdida de informacion relevante, sino que sostiene la coherencia global del proceso lector.

Por su parte, los docentes D002, D003 y D004 centraron su explicacion en la
motivacion y el habito lector. E1 D002 asocid la lectura cotidiana con el surgimiento del
gusto por leer: “el nifio debe leer una lectura cada dia para que la lectura se vuelva un habito™.
Esta asociacion entre placer y habito es consistente con lo sefialado por Pennac (1992/2001),
quien sostiene que el lector debe experimentar la lectura como un acto placentero para
consolidar el deseo lector. Asimismo, Cassany (2006) y Zayas (2012) resaltan que la
motivacion y la significatividad del texto son elementos centrales para la construccion de

lectores activos.

Los docentes D003 y D004 afiadieron que la seleccion del texto es un componente
vital para despertar el interés del estudiante. E1 D003 afirmé que se debe “negociar con el
nifio qué textos quiere leer”, mientras que el D004 remarco que el estudiante debe sentirse
“a gusto”. Estas apreciaciones estan alineadas con enfoques socioculturales de la lectura,
como los de Zavala (2008) y Rockwell (2001), quienes sostienen que la comprension se
potencia cuando el texto se vincula con los intereses, experiencias y contextos del lector. La
seleccion autonoma del texto no solo favorece la motivacion, sino que reconoce al nifio

como sujeto activo en su proceso lector.

De las respuestas analizadas, se deduce que los docentes reconocen la importancia
del habito lector, aunque difieren en como desarrollarlo. D001 privilegia la concentracion;

D002, la practica diaria; y D003 y D004, la eleccion libre de textos. Estas variaciones
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coinciden con estudios empiricos como los de Benavides y Tovar (2017) y Pachas (2022),
donde se evidencid que los docentes poseen concepciones diversas e incluso fragmentadas
sobre lo que implica formar lectores competentes. Asimismo, Musci et al. (2022) mostraron
que la motivacion y la familiaridad con los textos influyen positivamente en la comprension,
lo que respalda la importancia del criterio docente en la eleccion de materiales adecuados al

nivel y contexto del ciclo.
3.1.3.2. Condiciones del entorno: el rol de la familia

Respecto a las condiciones externas, los docentes coincidieron en que la familia cumple un
rol crucial en la promocion de la lectura. Consideraron necesario que el hogar disponga de
espacios exclusivos para leer —como un “rinconcito magico para sonar’— y que existan
ambientes letrados que expongan al nifio a diversos textos. Este planteamiento se articula
con Colomer (2005) y Snow (2001), quienes destacan que el entorno familiar influye

significativamente en el desarrollo de la literacidad, especialmente en los primeros afios.

Sin embargo, los docentes también reconocieron las limitaciones educativas de
muchas familias rurales, que suelen no tener habitos lectores consolidados. Esta brecha
cultural fue ampliamente documentada por Mauricio Chvedine (2022), quien sefiald que los
padres experimentan dificultades para acompaiiar la lectura en casa debido a limitaciones en

su propia escolaridad o falta de familiaridad con précticas de literacidad.

El D003 destacé la importancia del “empoderamiento” familiar para convertirse en
modelos lectores. Esta idea coincide con las recomendaciones de la UNESCO (2019), que
subraya la necesidad de fortalecer el vinculo escuela—familia mediante procesos formativos
contextualizados y sostenidos. Asimismo, el D005 propuso aprovechar espacios cotidianos,
como la oracion, para consolidar practicas lectoras, lo que refleja una lectura situada en la
vida comunitaria, coherente con los planteamientos de Bajtin (1979/1998) sobre la relacion

entre lenguaje y practicas sociales.

En opinion de los docentes, cuando el adulto lee, el nifio encuentra razones afectivas
y culturales para interesarse por la lectura. Esta cercania entre familia y practica lectora
concuerda con los estudios empiricos de Fuentes et al. (2017) y Ricardo y Barboza (2025),

que muestran que la participacion de la familia es un factor decisivo en la construccion del
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héabito lector, especialmente cuando la escuela no logra cubrir todas las necesidades

didacticas.

En contextos rurales —como sefalan Snow (2001) y Colomer (2005)— la familia es
un agente clave para proporcionar estimulos orales y escritos que no siempre estan
disponibles en la escuela. Por ello, los docentes enfatizan la importancia de involucrar a las
familias en actividades lectoras, aunque reconocen las dificultades para lograrlo de manera

sistematica.

Finalmente, los docentes coincidieron en que el habito lector es fundamental para
una adecuada comprension lectora, aunque difirieron en la manera de desarrollarlo. La teoria
respalda esta afirmacion: tanto Pennac (2001) como Cassany (2006) sostienen que el habito
y el placer son motores de la comprension profunda. Ademas, el enfoque sociocultural
reconoce que la lectura se construye en comunidad, lo cual otorga relevancia al rol de la

familia.

No obstante, los estudios empiricos analizados permiten observar que las
concepciones docentes siguen siendo parciales. Por ejemplo, Minedu (2023a) mostrd que,
aunque los docentes reconocen la importancia del héabito, suelen tener dificultades para
integrar estrategias de comprension profunda. Esto se vincula con los hallazgos de Fuentes
et al. (2017), quienes evidenciaron que muchos docentes poseen creencias favorables hacia

la lectura, pero un dominio limitado de los fundamentos disciplinarios.

En sintesis, tanto las condiciones internas del estudiante (motivacion, concentracion,
eleccion del texto) como las del entorno (acompanamiento familiar, espacios letrados) son
reconocidas por los docentes como esenciales para la comprension lectora. Esta apreciacion
se articula con la teoria y los estudios empiricos revisados; sin embargo, revela también la
necesidad de fortalecer la formacién docente para integrar estas condiciones en practicas

pedagogicas sistematicas y contextualizadas, especialmente en el ambito rural.

3.1.4. Recursos logisticos para una adecuada comprension lectora

Los docentes coincidieron en que los recursos logisticos —bibliotecas, variedad de textos y
nuevas tecnologias— constituyen elementos esenciales para el desarrollo de la comprension

lectora. Esta concepcion se alinea con autores como Cassany (2006) y Solé (1998), quienes
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sostienen que la experiencia lectora se potencia cuando el estudiante tiene acceso a diversos
soportes y géneros textuales que amplian sus posibilidades de interaccion con el lenguaje y

facilitan el uso de estrategias lectoras en contextos variados.

Segun las respuestas de las entrevistas, todos los docentes consideraron fundamental
contar con una biblioteca escolar adecuada, con infraestructura apropiada y materiales
bibliograficos contextualizados al entorno rural. Sin embargo, el D002 sefialé que la
biblioteca de su institucion se ubica en un espacio inadecuado —una losa deportiva— donde
el ruido y la actividad fisica interrumpen la concentracion requerida para la lectura. Esta
observacion revela no solo deficiencias logisticas, sino también una falta de comprension
institucional sobre el rol pedagogico central que cumplen las bibliotecas. La Resolucion
Jefatural N.° 0046-2025-BNP establece que la biblioteca escolar debe ubicarse en un
ambiente que garantice condiciones Optimas de silencio, accesibilidad, seguridad y
preservacion del material, ademéas de proporcionar un ambiente propicio para actividades de

lectura autonoma y colaborativa.

Los docentes también manifestaron que, en el contexto rural, los textos distribuidos
por el Minedu no responden a las necesidades de los estudiantes. E1 D003 enfatizé que los
materiales deben ser visualmente atractivos, variados y relacionados con la realidad del
contexto, sefialando que los textos oficiales han sido disefiados desde una perspectiva
urbana. Esta critica refleja un principio clave de la educacion rural en el Peru: la necesidad
de contextualizar los materiales pedagégicos. Desde un enfoque sociocultural de la lectura
(Rockwell, 2001; Zavala, 2008; Bajtin, 1979/1998), comprender un texto implica
relacionarlo con las practicas, saberes y experiencias del lector. Si los textos no representan

la vida rural, se dificulta la construccion de sentido y disminuye la motivacion lectora.

De igual modo, el D005 expres6 disconformidad con el material bibliografico,
afirmando que su elaboracion desde Lima desconoce la cultura no urbana y no escrita, como
los cuentos orales, leyendas y relatos comunitarios. Esta perspectiva coincide con Zayas
(2012), quien sostiene que la lectura implica activar la experiencia previa del lector, asi como
con Cassany (2006), que propone integrar textos multimodales y de diversa naturaleza
cultural para favorecer una literacidad critica y situada. La falta de materiales

contextualizados ha sido reportada también en estudios empiricos como los de Benavides y
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Tovar (2017) y Pachas (2022), donde se evidencio que la ausencia de materiales adecuados

debilita la ensefianza de la comprension lectora.

Los docentes D001, D002 y D003 agregaron que las bibliotecas deben estar
adaptadas a los niveles, ritmos y caracteristicas geograficas de los estudiantes, destacando
la importancia del texto oral como fuente de identidad cultural. Esta preocupacion se articula
con los planteamientos de Rockwell (2001), quien advierte que la lectura no puede disociarse
de la historia cultural del lector, y con las recomendaciones del CNEB, que subraya la
necesidad de reconocer la diversidad cultural, étnica y lingiiistica del pais. Sin embargo, los
docentes sefalaron que la biblioteca rural no cumple actualmente con esa funcion, pues

prioriza referentes urbanos y excluye materiales que reflejen la vida local.

La normativa vigente respalda estas observaciones. Segiin la Resolucion Jefatural
N.° 0046-2025-BNP, el 60% del material bibliografico en una biblioteca unidocente o
multigrado debe estar vinculado al proyecto curricular institucional y responder a las
necesidades de la comunidad educativa. El 40% restante debe incluir literatura recreativa y
textos que promuevan la convivencia y el desarrollo integral. Desde esta perspectiva, la
biblioteca no es solo un depdsito de libros, sino un espacio dinamico que, si es gestionado

adecuadamente, puede ampliar las oportunidades de aprendizaje.

En cuanto al acceso a tecnologias, algunos docentes sefialaron la importancia del
internet para acceder a informacion actualizada y utilizar recursos electronicos
complementarios (parlantes, microfonos, dispositivos digitales). Esto es coherente con la
vision de Cassany (2006) sobre la literacidad digital, que requiere integrar practicas lectoras
multisensoriales y de distintos formatos. No obstante, la referencia limitada a criterios de
uso pedagdgico de estos recursos indica, como en los estudios de Ricardo y Barboza (2025),
que los docentes suelen valorar la tecnologia, pero no necesariamente tienen claridad sobre

como integrarla de manera sistematica en el desarrollo de la comprension lectora.

Un aspecto critico es que, si bien los docentes reconocen a las bibliotecas escolares
como espacios para desarrollar la comprension lectora, sus respuestas evidencian un
conocimiento limitado de los criterios que deben cumplir estos espacios y de la funcion
pedagogica que deberian tener. Esto coincide con hallazgos empiricos como los de Fuentes

et al. (2017), que senalan brechas en el dominio disciplinar y didactico del profesorado, y
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con los del Minedu (2023a), que muestra dificultades para integrar recursos en practicas

sistematicas de comprension lectora.

Finalmente, aunque la implementacion de bibliotecas escolares y recursos digitales
€s necesaria, no garantiza mejoras en la comprension lectora si no va acompafiada de
practicas pedagogicas pertinentes y contextualizadas. La literatura (Cassany, 2006; Solé,
1998; Pinzas, 2012) es contundente al respecto: la comprension lectora se desarrolla
mediante la interaccion entre estrategias, propoésito lector, significatividad del texto y
mediacion docente. En esa linea, se requiere que los docentes disefien materiales propios
vinculados a la cultura local, incorporen textos orales y escritos de la comunidad y
promuevan practicas de lectura critica integradas al entorno. La biblioteca escolar debe ser
un espacio que articule diversidad textual y contexto local, potenciando la lectura como

practica social y como herramienta para la construccion de una ciudadania global.

3.2. Desarrollo de la comprension lectora

En este segundo apartado, se exponen las estrategias de comprension lectora empleadas por
los docentes, el rol del docente en el aula multigrado, el enfoque comunicativo y la

evaluacion de la comprension lectora en un aula multigrado rural.

Respecto al significado de estrategias de lectura, Solé¢ (1998) afirm6 que son
procedimientos de “cardcter elevado” que implican procesos cognitivos y metacognitivos
que van mas alla de trabajar técnicas o habilidades especificas. Trabajar estrategias significa
laborar de manera holistica, donde se planifican diferentes acciones con la finalidad de lograr
el objetivo planteado. Este proceso estd sujeto a una evaluacion permanente para
fortalecerla, o, de lo contrario, realizar su posible cambio o adecuacion. Desde esta premisa,

se analizan las concepciones que los docentes tienen sobre estrategia.

3.2.1. Estrategias de comprension lectora

En general, los docentes entrevistados no manifestaron una postura consolidada respecto a
lo que significa una estrategia de lectura ni sobre el uso intencional de estas para promover
la comprension lectora. Las respuestas evidencian que no logran conceptualizar de forma
clara qué es una estrategia de comprension; sin embargo, se identifican ciertos matices que

permiten comprender como las interpretan desde su practica pedagogica cotidiana.
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El D005 sostuvo que “una estrategia es una idea de como solucionar algo, que te
facilite lograr lo que ti te propones”, definicién que alude a la nocion de estrategia como un
recurso orientado a un objetivo. En su explicacion, la estrategia aparece como un conjunto
de alternativas o acciones para alcanzar una meta, vinculandola incluso con la posibilidad
de “abrir una puerta” usando diferentes métodos. Esta percepcion coincide parcialmente con
lo que Sol¢ (1998) entiende por estrategia: una accion consciente, deliberada y orientada a
un proposito lector especifico. Sin embargo, mientras la teoria enfatiza la planificacion,
regulacion, evaluacion y toma de decisiones —procesos cognitivos de orden superior—, la

respuesta del D005 revela una comprension mas intuitiva e instrumental.

El D003 complement6 esta vision al afirmar que las estrategias son ‘“maneras
distintas de cémo el maestro puede llegar a crear nuevos héabitos de lectura”. Aqui, la
estrategia es percibida como un conjunto de acciones del docente para motivar y fomentar
el habito lector. Esta interpretacion, aunque valiosa, se encuentra alejada de las perspectivas
teoricas que conciben las estrategias como procedimientos cognitivos que el estudiante
emplea activamente para construir sentido del texto (Pinzas, 2012; Cassany, 2006). La
confusion entre estrategia y habito también fue identificada en estudios empiricos como los
de Benavides y Tovar (2017) y Pachas (2022), donde los docentes asociaban estrategias con
acciones puntuales o comportamientos deseables, mas que con procesos cognitivos

estructurados.

Asimismo, los docentes D001, D002 y D004 relacionaron las estrategias con técnicas
especificas como el subrayado, la lectura en voz alta, la lectura silenciosa, la lectura en
pareja, la identificacion de ideas principales o la busqueda de palabras en el diccionario.
Aunque estas actividades forman parte del repertorio instrumental de la comprension,
aplicadas de manera aislada no constituyen estrategias cognitivas complejas, sino técnicas
mecanicas. Esta interpretacion limitada ya habia sido evidenciada por Fuentes et al. (2017),
quienes encontraron que los docentes suelen confundir métodos, técnicas y estrategias, y no
logran vincularlas con los procesos cognitivos implicados en la comprension. Del mismo
modo, los informes del Minedu (2023a) muestran que muchos docentes trabajan actividades
lectoras sin un proposito claro ni articulacion entre ellas, lo que reduce su potencial

formativo.
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En contraste, la respuesta del D003 —al concebir la produccion de textos como
estrategia de comprension— resulta especialmente reveladora. El docente sefiald que
escribir permite al estudiante “dar sus opiniones”, “expresar sugerencias”, “actuar segun su
realidad” y abordar problematicas cercanas. Esta vision se articula con la perspectiva de
Cassany (2006), quien sostiene que la lectura y la escritura comparten procesos cognitivos
complejos y son practicas sociales complementarias dentro de la competencia comunicativa.
También coincide con la literacidad situada planteada por Zavala (2008) y Rockwell (2001),
donde comprender implica dialogar con el texto desde la experiencia propia, evaluar,
argumentar y reconstruir sentidos en un contexto sociocultural concreto. Desde esta mirada,

la produccion de textos no solo es una estrategia, sino una practica social que potencia la

comprension profunda.

Pese a este aporte, en términos generales las concepciones docentes sobre estrategias
se distancian de los estandares del CNEB para el quinto ciclo. Segtn el curriculo, el
estudiante debe actuar como un lector autobnomo capaz de integrar informacion, activar
conocimientos previos, interpretar textos complejos, evaluar el lenguaje y adoptar una
postura critica. Sin embargo, las respuestas docentes muestran una tendencia al uso de
técnicas mecdnicas sin conexion con procesos mas profundos como la inferencia, el
monitoreo, la evaluacion critica o la regulacion metacognitiva. Esta brecha entre teoria y
practica ha sido sefialada también por estudios como los de Ricardo y Barboza (2025),
quienes evidenciaron que los docentes reconocen la importancia de estrategias criticas, pero

no logran aplicarlas sistematicamente.

Asimismo, la aplicacion uniforme de estrategias en aulas unidocentes puede resultar
poco efectiva ante la diversidad y heterogeneidad de estudiantes. Tal como advierte el
enfoque comunicativo del CNEB, las estrategias deben adaptarse a las necesidades, ritmos
y contextos socioculturales del estudiante. La ausencia de esta diferenciacion puede generar
desniveles de aprendizaje y reproducir practicas tradicionales poco efectivas, fenomeno
documentado también por Musci et al. (2022), quienes demostraron que la ensefanza
explicita y contextualizada de estrategias lectoras produce mejoras significativas en la

comprension.

Finalmente, la falta de claridad sobre lo que implica utilizar estrategias lectoras

sugiere que los procesos formativos de los docentes no estan abordando adecuadamente la
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planificacion, aplicacion y evaluacion de estas. La UNESCO (2019) advierte que la
formacion docente debe ser sostenida, contextualizada y acompanada, articulando teoria y
practica mediante asesoria pedagogica in situ. En este sentido, los talleres y capacitaciones
deben ofrecer oportunidades para comprender las estrategias como procesos cognitivos
complejos, y no como técnicas aisladas, fortaleciendo asi la competencia docente para

promover aprendizajes profundos en comprension lectora.

3.2.2. Rol del docente en un aula multigrado

Respecto a este punto, se toma como base el CNEB, que concibe al docente como mediador
del aprendizaje y le asigna la funcién de “mediar el progreso de los estudiantes de un nivel
de aprendizaje a otro superior” (Minedu, 2016). Esta nociéon se vincula con la teoria
sociocultural de Vygotsky, quien plante6 la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) como el
espacio potencial donde el estudiante puede avanzar gracias al apoyo de un otro mas experto.
En este marco, mediar implica acompanar al estudiante para que logre aprendizajes que no
podria alcanzar de manera autonoma; la mediacion es, por tanto, un proceso intencional que

orienta el transito desde un nivel real hacia uno potencial.

En consonancia con ello, Munita (2014) sostiene que el docente mediador centra su
labor en los estudiantes y no Uinicamente en los contenidos. Su rol es facilitar oportunidades
de didlogo, construir acuerdos, promover la comunicacion y ofrecer apoyos ajustados que
posibiliten nuevos modos de comprender la realidad. Esta vision supera el paradigma
transmisivo y se orienta hacia una pedagogia situada, reflexiva y orientada al desarrollo de

la autonomia.

Los docentes entrevistados coinciden parcialmente con estos planteamientos. Los
D001 y D002 sefialaron explicitamente que su rol es ser mediadores; mientras que los D003,
D004 y DO005 se identificaron como facilitadores y acompafiantes, es decir, como
“orientadores del aprendizaje”. Estas concepciones estan alincadas con la teoria
constructivista y socioconstructivista, que conciben al estudiante como un sujeto activo
capaz de construir conocimiento en interaccion con los otros y con el entorno (Hernandez
Pina & Maquilén Sénchez, 2011). Sin embargo, los matices presentes en sus respuestas
permiten evidenciar tensiones entre practicas tradicionales y discursos pedagdgicos

renovados.
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El D003, por ejemplo, expresod que el docente debe buscar “de manera innovadora
qué estrategias emplear”, y anadid que, si una estrategia no funciona, se debe cambiar por
otra. Con esta idea, resalta la importancia de la flexibilidad pedagogica y la toma de
decisiones reflexiva, elementos fundamentales en la mediacion. Sin embargo, al comparar
esta postura con su referencia a la educacion tradicional —*“solo transmitiamos
conocimientos y el nifio transcribia o repetia”—, se observa como el docente identifica una
ruptura con el enfoque conductista, que concibe al docente como transmisor y al estudiante
como receptor pasivo. Esta reflexion coincide con los hallazgos de estudios empiricos como
los de Ricardo y Barboza (2025), quienes evidenciaron que muchos docentes reconocen la
necesidad de cambiar sus practicas, pero aun se encuentran en transicion conceptual hacia

modelos mas participativos.

Los docentes D003 y D005 también afirmaron que el docente debe ser “100%
investigador”, lo que implica un proceso permanente de actualizacion profesional y de
reflexion critica sobre la practica. Esta afirmacion se vincula con la nocion de docente
reflexivo propuesta por Schon (1983), y con la idea del pensamiento lateral de De Bono
(1986), segin la cual el docente debe actuar con creatividad y buscar soluciones no
convencionales ante los desafios pedagdgicos. Ser investigador de la propia practica permite
romper patrones repetitivos y responder a la diversidad de situaciones del aula,
especialmente en contextos rurales donde las demandas pedagodgicas son complejas y

cambiantes.

La literatura sobre literacidades y lectura situada refuerza esta exigencia. Cassany
(2006) sostiene que la ensenanza de la comprension lectora requiere un docente capaz de
analizar criticamente los textos, seleccionar materiales pertinentes y adaptar las estrategias
a los distintos propdsitos y contextos. Del mismo modo, Rockwell (2001) y Zavala (2008)
advierten que el maestro debe comprender las practicas culturales y discursivas de su
comunidad para mediar adecuadamente el proceso lector. En el caso de los docentes
entrevistados, aunque reconocen su rol mediador, la evidencia empirica recogida en estudios
como los de Fuentes et al. (2017), Benavides & Tovar (2017) y Pachas (2022) sugiere que
aun existe una brecha entre las concepciones expresadas y el uso efectivo de estrategias

pedagbgicas complejas.
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En sintesis, todos los docentes entrevistados se conciben como facilitadores y
mediadores del aprendizaje de la comprension lectora. Aunque mediador y facilitador no
son conceptos idénticos, comparten la intencion de orientar, acompafiar y apoyar la
construccion del conocimiento por parte del estudiante. El reconocimiento del rol del
docente como investigador complementa esta perspectiva, al sefialar la necesidad de una

practica pedagbgica reflexiva y contextualizada.

Sin embargo, al articular sus respuestas con las fuentes teoricas y estudios empiricos,
se evidencia que el transito desde una pedagogia tradicional hacia una mediadora aun esta
en proceso. Las concepciones docentes muestran avances discursivos coherentes con el
enfoque socioconstructivista, pero requieren fortalecerse en la planificacion, uso intencional
de estrategias y comprension profunda del rol mediador para impactar efectivamente en los

aprendizajes, tal como exige el CNEB.

3.2.3. Enfoque comunicativo para desarrollar la competencia lectora

De acuerdo con el Minedu (2024c), el enfoque comunicativo constituye “el marco tedrico y
metodologico que orienta la ensefanza y el aprendizaje para el desarrollo de las
competencias comunicativas desde las practicas y los usos sociales del lenguaje situados en
diversos contextos socioculturales” (p. 5). Esta perspectiva se articula con las nociones de
literacidad como practica social desarrolladas por Cassany (2006), Rockwell (2001) y
Zavala (2008), quienes sostienen que leer supone interactuar con textos en situaciones reales,
enmarcadas en condiciones historicas y culturales concretas. En este sentido, el enfoque
comunicativo resulta especialmente pertinente para contextos rurales e interculturales, pues
permite incorporar las experiencias, saberes, practicas discursivas y repertorios culturales de

los estudiantes, favoreciendo una comprension lectora situada y significativa.

Trabajar bajo este enfoque implica que las metodologias deben partir de los
contextos socioculturales y lingiiisticos de los nifios, nifias y adolescentes, respondiendo a
sus demandas, identidades y trayectorias lectoras. Supone, ademads, crear espacios de
interaccion —debates, foros, mesas redondas, circulos de lectura— que permitan dotar a la
lectura de un propdsito comunicativo auténtico. Tal como subraya Solé (1998), comprender
un texto requiere no solo decodificar, sino interactuar con ¢l desde la reflexion, el andlisis y

la toma de posicion. Por ello, el desarrollo de la comprension lectora no puede desligarse de
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la participacion activa del estudiante en practicas sociales reales donde leer tenga sentido

para su vida cotidiana, familiar y comunitaria.

En este marco, el anélisis de las concepciones docentes permite identificar distintos
niveles de apropiacion del enfoque. El D002 afirm6 que el enfoque comunicativo “ayuda a
la comprension lectora”, pero lo concibié como una capacidad individual de la comprension
lectora mas que como un modelo pedagdgico que orienta la ensefianza. Esta comprension
parcial coincide con lo observado en investigaciones como las de Fuentes et al. (2017) y
Benavides y Tovar (2017), quienes hallaron que muchos docentes poseen nociones
fragmentadas y poco delimitadas sobre los enfoques pedagogicos vinculados a la lectura, lo
cual repercute en practicas tradicionales que no promueven la interaccion social ni la

contextualizacion.

Por el contrario, el D003 ofrecid6 una aproximacién mas cercana al enfoque al
destacar que este permite que el estudiante exprese ideas, opiniones y puntos de vista a partir
de una comprension profunda. Tal postura refleja la concepcion de lectura como didlogo
entre el texto y la experiencia personal del lector (Pinzas, 2012) y se articula con la idea de
que los buenos lectores son capaces de relacionar los textos con su experiencia,
conocimientos previos y otras fuentes de informacién (Minedu, 2018). Esta comprension se
acerca a una literacidad situada, fundamental en entornos rurales donde los estudiantes

deben aprender a interpretar y comunicar desde su propio contexto sociocultural.

Las respuestas de los docentes D004 y D005 también aluden al contexto o a la
comprension, pero sin profundizar en los principios metodoldgicos del enfoque
comunicativo ni en su dimension social. En ambos casos, los docentes reconocen elementos
importantes —como la redacciéon desde la experiencia personal o la expresion de lo
comprendido—, pero omiten la interaccion, el didlogo y la construccién colectiva de
significado, que constituyen el nacleo del enfoque. Esta omision ya ha sido observada en
estudios como los de Ricardo y Barboza (2025), donde los docentes identificaban algunos
componentes del enfoque, pero no lograban operacionalizarlos en la ensefianza cotidiana, ni

incorporarlos de forma sistematica en la planificacion.

En sintesis, se evidencia que los docentes poseen una comprension parcial del

enfoque comunicativo. Aunque reconocen que se vincula con el desarrollo de la dimension
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comunicativa del lenguaje, no logran delimitar con precision su significado ni sus
implicancias pedagogicas. Esta brecha conceptual repercute directamente en la planificacion
y ejecucion de estrategias lectoras, pues no se articulan de manera coherente con los
principios del enfoque. Los hallazgos coinciden con estudios previos —como los de Pachas
(2022), Benavides y Tovar (2017), y Fuentes et al. (2017)— que sefialan que los docentes
suelen reproducir practicas tradicionales o mecanicas debido a una formacién insuficiente

en enfoques actuales de lectura.

El contraste con lo planteado por Cassany (2006) es claro: la lectura es una practica
social situada y debe abordarse como tal. El enfoque comunicativo exige que las
interacciones sociales sean el eje del acto lector, lo que cobra especial relevancia en escuelas
rurales donde la diversidad cultural, lingiiistica y comunitaria constituye una oportunidad
para fortalecer la identidad, el pensamiento critico y la participacion ciudadana. Por ello, los
programas de formacion docente deben profundizar en el enfoque comunicativo no solo
desde la teoria, sino desde su concrecion en actividades que promuevan diadlogo, analisis,

reflexion critica y construccion colectiva de sentido.

3.2.4. Evaluacion de la comprension lectora en un aula multigrado rural de Piura

En el CNEB, la evaluacion se concibe desde un enfoque formativo, el cual afirma que
evaluar no significa calificar ni cerrar un proceso, sino acompafiar y retroalimentar el
aprendizaje de manera continua. En esta linea, el curriculo sostiene que la evaluacion “es un
proceso pedagdgico que permite obtener informacion permanente, pertinente y significativa
sobre el avance de los aprendizajes de los estudiantes, con la finalidad de retroalimentarlos
oportunamente y adecuar la ensefanza a sus necesidades” (Minedu, 2016, p. 30). Esta
mirada se enmarca en la concepcion socioconstructivista del aprendizaje, en la que el error
es entendido como evidencia del proceso cognitivo, y no como una falla que debe
sancionarse. Autores como Vygotsky y, en el ambito educativo actual, Anijovich (2011)
sostiene que la evaluacion debe ofrecer informacion para que docente y estudiante regulen

sus acciones y avancen en su Zona de Desarrollo Proximo.

Las respuestas de los docentes revelan distintas formas de comprender y aplicar el
enfoque formativo en el aula rural. El D001 indic6é que evalua mediante fichas de
aprendizaje disefiadas seglin las necesidades e intereses de los estudiantes, lo cual coincide

parcialmente con la orientacion del Minedu (2024c). Sin embargo, reconocié que sus
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preguntas priorizan el nivel literal, dejando de lado niveles inferenciales y criticos. Esta
autocritica es significativa, pues evidencia conciencia sobre una limitacién frecuente en
docentes rurales, documentada también por Benavides y Tovar (2017) y Pachas (2022): la
dificultad para formular preguntas que demanden analisis, reflexion y toma de postura.
Asimismo, esta practica confirma lo sefialado por Solé (1998), quien advierte que centrar la
evaluacion en lo literal reduce la comprension lectora a la decodificacion, sin promover

procesos cognitivos superiores.

E1 D004, por su parte, resalto la importancia de definir criterios claros de evaluacion
para orientar el proposito de la lectura y determinar si el estudiante alcanzo el nivel esperado.
Esta postura esta alineada con el enfoque formativo, que exige transparencia en los criterios
y uso de evidencias para retroalimentar. Sin embargo, tal como muestran estudios como los
de Fuentes et al. (2017), muchos docentes identifican los criterios, pero no siempre logran
integrarlos de manera coherente en la préctica evaluativa. Esto se relaciona con la alin
incipiente formacion en planificacion y en disefio de instrumentos alineados al desarrollo de

competencias comunicativas.

E1 D003 ofreci6 una vision mas completa al sefialar que la evaluacion puede ser tanto
estandarizada como oral. Destac6 el valor de escuchar al estudiante, interactuar con ¢l y
repreguntar para llevarlo hacia un nivel critico valorativo. Esta postura coincide con los
aportes de Cassany (2006), quien plantea que la comprension lectora debe ser evaluada a
partir de las explicaciones, justificaciones y conexiones que realiza el estudiante desde su
experiencia sociocultural. Asimismo, el énfasis en la interaccion docente—estudiante se
corresponde con los principios del enfoque comunicativo y con las literacidades situadas

(Zavala, 2008), pues la comprension lectora se construye socialmente.

No obstante, al preguntarles sobre como no se deberia evaluar la comprension
lectora, los docentes ofrecieron respuestas poco precisas o contradictorias. E1 D002 sefiald
que no se debe exagerar con las preguntas para evitar el memorismo, mientras el D005
considero que las preguntas no deben limitarse a respuestas dicotomicas, aunque reconocio
que muchos estudiantes no logran alcanzar el nivel critico reflexivo. Este tltimo comentario
lo vinculdé con practicas adultocentristas del hogar, donde no siempre se fomenta la
expresion de opiniones en los nifios. Esta observacion coincide con lo planteado por Tonucci

(2015), quien sostiene que la participacion infantil es un derecho y que el contexto
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sociocultural condiciona su desarrollo. Tales dinamicas familiares, también documentadas
en estudios de Musci et al. (2022), pueden limitar la capacidad de los estudiantes para

elaborar respuestas reflexivas o criticas en la escuela.

Asimismo, el D003 indic6é que el hecho de que un estudiante lea fluidamente no
significa que comprenda, lo que evidencia una distincion clave entre decodificacion y
comprension. Esta idea se encuentra ampliamente respaldada por la literatura —Solé (1998),
Cassany (2006), Pinzas (2012)—, asi como por investigaciones empiricas como las de
Fuentes et al. (2017), quienes demostraron que muchos docentes aun confunden fluidez
lectora con comprension. La observacion del D003 revela también que posee elementos
importantes del enfoque formativo, tales como la necesidad de evaluar comprension

mediante el didlogo y la reflexion.

Finalmente, aunque los docentes reconocen algunos elementos fundamentales de la
evaluacion formativa —criterios claros, contextualizacion, valoracion de niveles de
pensamiento complejo—, no incorporan de manera explicita la retroalimentacion como
elemento central. Este hallazgo coincide con estudios como los de Benavides y Tovar (2017)
y Pachas (2022), que evidencian que los docentes suelen centrar su evaluacion en productos
y no en procesos; en respuestas correctas mas que en el andlisis de errores; y en la

verificacion del aprendizaje més que en su regulacion.

Finalmente, aunque los docentes rurales manifiestan comprensiones parciales del
enfoque formativo, ain existe distancia entre el discurso y la practica. La ausencia de
retroalimentacion sistematica, la formulacion limitada de preguntas de nivel inferencial y
critico, y la influencia del contexto familiar y sociocultural constituyen retos que deben
abordarse mediante procesos formativos articulados, contextualizados y acompafiados, tal

como recomienda la Unesco (2019).
3.2.5. Sintesis de los resultados

El andlisis realizado evidencia que los docentes, aun poseen una comprension limitada y
fragmentada de la comprension lectora, concebida principalmente como una habilidad
instrumental centrada en la decodificacion y en niveles basicos del proceso lector. Esta
perspectiva restringida se refleja en su caracterizacion del “buen lector”, en la cual

predominan descripciones superficiales, alejadas de los planteamientos del enfoque
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comunicativo y de los procesos cognitivos complejos que demanda la lectura como practica
sociocultural. Asimismo, los docentes atribuyen el desarrollo de la comprension lectora
fundamentalmente a factores internos del estudiante, como la concentracion o el habito
lector, sin considerar de manera suficiente las dimensiones cognitivas, metacognitivas y
socioculturales que intervienen en el acto lector. Esta vision reducida invisibiliza la
necesidad de una ensefianza intencionada y estratégica orientada al desarrollo progresivo de

los niveles literal, inferencial y critico.

De igual forma, aunque reconocen la importancia de contar con bibliotecas escolares
pertinentes al contexto rural, sefialan que los materiales proporcionados por el Estado suelen
responder a realidades urbanas, lo cual limita su potencial pedagogico y agrava las brechas
educativas. La familia es identificada como un agente clave para promover el hébito lector;
sin embargo, no se consideran criticamente las limitaciones estructurales y socioculturales
del entorno rural, donde muchos hogares carecen de précticas de lectura y de condiciones

educativas que permitan acompafiar adecuadamente a los estudiantes.

En cuanto al uso de estrategias lectoras, los docentes muestran una comprension
insuficiente del concepto, asociandolo mayormente a técnicas tradicionales o actividades
posteriores a la lectura. Esta concepcion revela una débil formacion disciplinar sobre los
procesos cognitivos que sustentan la comprension lectora y limita la implementacion de
estrategias efectivas en el aula. A pesar de que los docentes se reconocen como mediadores
y facilitadores del aprendizaje, esta autopercepcion no se traduce en practicas pedagdgicas
coherentes con un enfoque orientado al aprendizaje significativo y al desarrollo integral de

la competencia lectora.

La incorporacion del enfoque comunicativo en la practica docente es aun incipiente
y poco articulada. Los docentes no logran identificar la dimension social del lenguaje ni las
implicancias metodologicas del enfoque, lo cual repercute en la ausencia de espacios de
interaccion, didlogo y construccion colectiva de significados. Esta limitacion afecta
especialmente a estudiantes rurales, quienes requieren oportunidades sostenidas para

ampliar sus repertorios discursivos y desarrollar una comprension lectora profunda y critica.

Finalmente, se identifican dificultades en el abordaje de los niveles superiores de

comprension, particularmente el nivel critico, debido a vacios en el dominio disciplinar y
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pedagbgico. Asi mismo, en la investigacion la falta de observaciones de aula constituy6 una
limitacion metodoldgica relevante, pues impidid contrastar las percepciones docentes con
su practica efectiva. La inclusion de esta técnica habria permitido una triangulacion de la
informacion y una comprension mas profunda de las practicas reales que sostienen —o

restringen— el desarrollo de la comprension lectora en contextos rurales.
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CAPITULO1V:
CONCLUSIONES

En relacion con el objetivo especifico de identificar las concepciones que los docentes
del quinto ciclo de las instituciones educativas rurales unidocentes tienen sobre la
comprension lectora, se evidencia que predomina una concepcion de la comprension
lectora centrada principalmente en determinados componentes del proceso lector. Esta
es entendida, en mayor medida, como una habilidad instrumental orientada a la
identificacion de informacion literal o inferencial del texto, sin integrar de manera
sistematica los procesos cognitivos de mayor complejidad ni la interaccion entre lector,
texto y contexto. Esta forma de concebir la lectura también se refleja en la nocion de
lector competente, asociada fundamentalmente a la identificacion de palabras o a la
interpretacion basica del contenido. En este marco, la comprension lectora se configura
de manera diferenciada respecto al enfoque comunicativo propuesto por el CNEB, lo
que incide en la delimitacion de los objetivos de aprendizaje y en la seleccion de

estrategias pedagdgicas orientadas al desarrollo de esta competencia.

En relacion con el objetivo especifico de identificar las concepciones de los docentes
sobre el desarrollo de la comprension lectora, se observa que el proceso lector es
concebido priorizando algunos aspectos operativos de su ensefanza, lo que orienta la
préctica pedagdgica hacia un enfoque predominantemente instrumental. En la practica,
los docentes recurren principalmente a actividades tradicionales, como el subrayado, y
en algunos casos establecen una relacion entre las estrategias lectoras y actividades
posteriores a la lectura, como la produccion escrita. Esta concepcion no incorpora de
manera explicita la lectura como un proceso estratégico que se desarrolla durante el acto
mismo de leer y que implica la activacion intencionada de procedimientos cognitivos.
En consecuencia, se advierte una aproximacion didactica que no enfatiza de forma
sistematica la planificacion, supervision y evaluacion de la comprension, tal como lo
plantea Sol¢ (1998), lo que permite identificar aspectos a fortalecer en la formacion

disciplinar vinculada a la ensefianza de la comprension lectora.

En relacion con el objetivo especifico de identificar las concepciones de los docentes

sobre el desarrollo de la comprension lectora, los docentes reconocen la importancia de
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contar con bibliotecas escolares que dispongan de materiales contextualizados y
pertinentes al entorno sociocultural rural. Desde su perspectiva, los recursos
bibliograficos deben reflejar las caracteristicas, intereses y realidades del contexto en el
que se desenvuelven los estudiantes, con el fin de favorecer una lectura significativa.
No obstante, sefialan que los materiales proporcionados por el Ministerio de Educacion
responden mayoritariamente a contextos urbanos, lo que establece una distancia entre
los contenidos disponibles y la realidad rural. Esta situacién pone de relieve la necesidad
de optimizar el uso pedagogico de los recursos existentes y de promover estrategias
orientadas a la seleccion, produccion y aprovechamiento de materiales contextualizados

que contribuyan al desarrollo de la comprension lectora en estos contextos.

En relacion con el objetivo especifico de analizar las concepciones que los docentes
tienen sobre la comprension lectora y su desarrollo en el aula, se identifica que los
docentes reconocen la influencia del entorno familiar en la formacion del hébito lector
y establecen una relacion directa entre este y el desarrollo de la lectura en los
estudiantes. Sin embargo, esta concepcion se centra principalmente en el
reconocimiento del rol de la familia, sin incorporar de manera sistematica las
particularidades del contexto rural, donde muchas familias presentan condiciones
diversas en cuanto a habitos lectores o nivel educativo. Esta aproximacion permite
identificar la necesidad de considerar, en mayor profundidad, las condiciones
estructurales y socioculturales que caracterizan a los hogares rurales y su influencia en

la promocion de la lectura.

En relacién con el objetivo especifico de analizar las concepciones que los docentes
tienen sobre la comprension lectora y su desarrollo en el aula, los docentes se reconocen
como mediadores y facilitadores del aprendizaje, destacando la importancia de
promover la participacion activa del estudiante en la construccion de su conocimiento.
Asimismo, manifiestan una disposicion hacia la incorporacion de practicas pedagdgicas
innovadoras. No obstante, al analizar sus descripciones sobre el desarrollo de la
comprension lectora, se observa que la relacion entre esta autopercepcion y la aplicacion
sistematica de estrategias didacticas en el aula no siempre se evidencia de manera
explicita. En particular, se identifica una articulacion incipiente entre el rol mediador

que declaran asumir y las practicas orientadas al fortalecimiento de los niveles
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inferencial y critico de la comprension lectora, lo que pone de manifiesto la pertinencia
de profundizar en la formacion docente vinculada a la planificacion e implementacion

de estrategias coherentes con un enfoque de aprendizaje significativo.

En relacion con el objetivo especifico de analizar las concepciones que los docentes
tienen sobre la comprension lectora y su desarrollo en el aula, se constata que el enfoque
comunicativo se encuentra incorporado de manera variable en las decisiones
pedagdgicas que orientan la practica en el aula. Esta situacion se manifiesta tanto en las
concepciones que expresan sobre la comprension lectora como en el uso de estrategias
pedagogicas que no siempre se articulan de forma contextualizada. Asimismo, se
observa una comprension del lenguaje que prioriza algunos de sus componentes, sin
desarrollar plenamente su dimensién social y su funcién en la construccion de
significados a través de la interaccion. En contextos rurales, esta forma de incorporacion
del enfoque comunicativo adquiere relevancia debido a las condiciones propias del
entorno, como la disponibilidad de espacios letrados y las oportunidades de interaccion

comunicativa, que influyen en el desarrollo de las competencias lectoras.

En relacion con el objetivo especifico de analizar las concepciones que los docentes
tienen sobre la comprension lectora y su desarrollo en el aula, se identifica que los
niveles superiores de comprension lectora, especialmente el nivel criterial, no se
abordan de manera recurrente en la practica pedagogica. En varios casos, la ensefianza
se orienta principalmente al nivel literal, con una atenciéon intermitente al nivel
inferencial. Si bien los docentes reconocen dificultades para promover el pensamiento
critico en los estudiantes, no siempre explicitan las causas que originan esta situacion.
Este escenario se asocia a aspectos del dominio disciplinar y pedagdgico que influyen
en el disefio e implementacion de estrategias orientadas al desarrollo de una lectura
critica, entendida —siguiendo a Cairney (1990/2018)— como una practica situada y

socialmente construida.

En relacion con el objetivo especifico de analizar las concepciones que los docentes
tienen sobre la comprension lectora y su desarrollo en el aula, se evidencia que las
practicas de evaluacion empleadas no se alinean plenamente con el enfoque formativo.
Si bien los docentes reconocen la importancia de los criterios de evaluacion y de las

preguntas criteriales, en la préctica se priorizan evaluaciones centradas en los niveles
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literal e inferencial basico. Asimismo, la retroalimentacion que brindan se caracteriza
por un nivel inicial de sistematicidad, lo que incide en su funcién orientadora del
aprendizaje, aspecto central del enfoque formativo planteado por el Ministerio de

Educacion (2016).

En relacion con el objetivo general de la investigacion, se identifica como una
consideracion metodoldgica la ausencia de observaciones de aula. La incorporacion de
esta técnica habria permitido obtener evidencias directas sobre las practicas pedagogicas
relacionadas con la ensefianza de la comprension lectora y profundizar en el analisis de
los supuestos que orientan las decisiones didacticas de los docentes. Asimismo, la
triangulacion entre entrevistas y observaciones habria contribuido a fortalecer la
comprension de los factores que inciden en el desarrollo de la competencia lectora en

contextos rurales.
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RECOMENDACIONES

Se recomienda a la Red Educativa Rural disefiar e implementar propuestas formativas
pertinentes a la diversidad sociocultural de los contextos rurales, que fortalezcan de
manera articulada el dominio disciplinar, pedagdgico y didéctico de los docentes. En
este marco, resulta necesario que el Ministerio de Educacion y las autoridades
educativas locales proporcionen recursos y lineamientos adecuados para atender dichas
demandas, incluyendo soporte bibliografico actualizado y contextualizado, talleres de
formacion continua, espacios de actualizacion profesional y procesos sistematicos de
acompafiamiento pedagogico. Asimismo, se considera relevante fortalecer la
articulacion con las universidades, a través de sus centros de extension, con el propdsito
de promover vinculos efectivos entre la formacién inicial y la formacion en servicio.
Estas acciones contribuiran al fortalecimiento de las competencias docentes vinculadas
al uso y la ensefanza de estrategias de comprension lectora, generando condiciones
contextualizadas para el aprendizaje en entornos rurales. En este sentido, los procesos
formativos deberian priorizar un enfoque practico, considerando, en primer lugar, la
planificacion basada en metodologias activas —como el aprendizaje basado en
proyectos (ABP), el estudio de casos y el aula invertida— y, en segundo lugar, la
planificacion de sesiones y actividades de aprendizaje desde el enfoque comunicativo,
el desarrollo de estrategias didacticas para la comprension lectora, la mediacion lectora,
el rol del docente como mediador, la elaboracion de materiales didacticos
contextualizados, la evaluacion formativa y los fundamentos teéricos de la comprension

lectora.

Se recomienda a la Red Educativa Rural implementar procesos de acompafiamiento
formativo —tales como la observacion de aula, los Grupos de Interaprendizaje (GIA),
las pasantias, el didlogo entre pares y los microtalleres— de manera sostenida en el
marco de la formacidon en servicio, concibiéndolos como espacios permanentes de
actualizacion y reflexion critica sobre la practica educativa. En este proceso, resulta
fundamental fortalecer el rol mediador del docente mediante el acompafiamiento
pedagbgico en el aula, dado que el apoyo directo contribuye al desarrollo de su

capacidad de mediacidon, innovacion metodologica y reflexion critica. En tanto el
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docente construye su saber pedagdgico a partir del analisis sistematico de su practica,
la reflexion profesional asumida de manera critica y continua favorece no solo la mejora
del desempefio, sino también la transformacion de sus concepciones y decisiones
didacticas, orientandolas hacia una educacion contextualizada, pertinente y éticamente

comprometida.

Se recomienda que la Red Educativa Rural institucionalice mecanismos de gestion y
produccion compartida de recursos pedagdgicos, mediante estrategias de articulacion
interinstitucional que permitan coordinar la creacion, adaptacion e intercambio de
materiales didacticos pertinentes al entorno sociocultural rural. Ello implica el
desarrollo de proyectos interinstitucionales orientados a la produccion de textos locales
—como relatos, testimonios, practicas culturales e historias comunitarias—, el
fortalecimiento de las bibliotecas escolares a partir de un fondo comun y la
implementacion de sistemas de rotacion de recursos impresos y digitales entre las
instituciones educativas. Estas acciones permitiran a los docentes adaptar recursos,
disefiar proyectos de lectura y promover practicas comunicativas auténticas en el aula.
Asimismo, se propone incorporar narraciones orales y leyendas locales, testimonios de
campesinos vinculados a actividades agricolas y festividades, textos informativos sobre
cultivos y patrimonio cultural, asi como crénicas, diarios, descripciones y
autobiografias elaboradas por los estudiantes, ademés de historietas con personajes
locales. Esta estrategia contribuird a ampliar el acceso equitativo a materiales
contextualizados, reforzar la identidad cultural local y favorecer aprendizajes
significativos. Del mismo modo, la red educativa podrd gestionar alianzas con
municipios, organizaciones culturales y programas educativos, con el fin de optimizar
recursos, mejorar las infraestructuras educativas y fortalecer el uso pedagdgico de las

bibliotecas y tecnologias disponibles.

Se recomienda a la Red Educativa Rural fortalecer el trabajo articulado entre directivos,
docentes y familias para el desarrollo de la comprension lectora en contextos rurales.
Los directivos deben ejercer un liderazgo pedagodgico que oriente y acompaiie los
procesos de ensefianza, generando condiciones para la innovacion, la planificacion
colaborativa, la aplicacion de metodologias inductivas, la flexibilizacion de horarios y

el uso de recursos contextualizados. Los docentes, por su parte, deben promover
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procesos de reflexion critica sobre su practica, deconstruir supuestos pedagogicos y
adoptar estrategias que favorezcan el desarrollo de niveles superiores de comprension
lectora. Asimismo, se reconoce el rol de las familias en la creacion de espacios sencillos
de lectura en el hogar, el intercambio de experiencias lectoras y el acompafiamiento a
los nifios y nifas en la expresion de opiniones y toma de decisiones. En este marco, el
docente cumple una funcioén articuladora entre la escuela, la familia y la comunidad,
facilitando la comunicacion y promoviendo espacios de didlogo e involucramiento
conjunto. La articulacion sostenida de estos actores contribuye a la transformacion de
las practicas educativas, al fortalecimiento de la cultura escolar y al logro de

aprendizajes significativos.

Se recomienda a las instituciones educativas de la Red Educativa Rural fortalecer el uso
pedagogico de las bibliotecas escolares y promover la generacion de ambientes letrados
dentro y fuera del aula. Ello implica integrar materiales que reflejen la realidad local y
regional, asi como recursos del ambito nacional y global, de manera equilibrada. Este
enfoque favorece el desarrollo de una comprension lectora critica, vinculada al entorno
inmediato de los estudiantes y, a la vez, abierta al conocimiento del mundo,

contribuyendo asi a una formacién integral y pertinente.

Se recomienda a las instituciones educativas de la Red Educativa Rural promover la
creacion de espacios sistematicos de interaccion oral que fortalezcan el pensamiento
critico y las habilidades comunicativas de los estudiantes, tales como circulos de lectura,
debates, dramatizaciones y conversaciones guiadas. Estos espacios deben propiciar que
los estudiantes expresen sus opiniones, formulen preguntas y construyan posturas
argumentadas frente a los textos trabajados, favoreciendo una participacion activa y

reflexiva en los procesos de comprension lectora.

Se recomienda a las entidades formadoras incorporar en la formacion inicial docente,
de manera explicita, enfoques orientados a la atencion de la diversidad, la inclusion
educativa y la gestion pedagogica en aulas multigrado. Este enfoque formativo debe
proporcionar a los futuros docentes herramientas teéricas y metodologicas que les
permitan responder de manera pertinente y eficaz a las particularidades de los contextos
rurales, caracterizados por condiciones socioeducativas complejas y heterogéneas. En

este sentido, resulta igualmente necesario que las practicas preprofesionales se
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desarrollen en instituciones educativas rurales, a fin de que los estudiantes de las
facultades de educacion experimenten de manera directa los desafios y potencialidades
de estos escenarios. Una formacion situada y contextualizada permitird que los docentes
egresen con las competencias profesionales necesarias para disefar, implementar y
reflexionar sobre estrategias pedagogicas inclusivas y acordes con la realidad rural del

pais.
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ANEXO

Anexo A. Matriz de entrevista semiestructurada

Categorias Dimensiones Preguntas
I. Desde su experiencia, ;qué entiende por comprension lectora?
Definicion de comprension lectora 2. Desde tu practica pedagdgica en el aula, ;cree usted que la concepcion sobre la comprension
lectora ha cambiado con el paso del tiempo? ;Por qué?
l. (Qué caracteristicas tiene un buen lector de nuestros tiempos? ;Por qué considera que esas
o son las caracteristicas de un buen lector?
Caracteristicas de un lector competente . .
2. (Cuales son las estrategias que un lector competente ha de aplicar cuando lee un texto?
3. (Cuales son las estrategias que un buen lector emplea para leer diferentes tipos de textos?
1. (Qué habitos o acciones del propio estudiante lo ayudan a que realice una adecuada
Comprension comprension lectora? ;Por qué considera esas acciones?
lectora 2. (Qué habitos o acciones del propio estudiante no lo ayudan a que realice una adecuada

Condiciones para realizar una

adecuada comprension lectora.

comprension lectora? ;Por qué considera esas acciones?

3. (Qué condiciones del entorno, fuera del aula, facilitan que el estudiante realice una lectura
adecuada? ;Por qué considera que esas condiciones facilitan la lectura?

4. (Qué condiciones del entorno dificultan que el estudiante realice una lectura adecuada? ;Por
qué considera que esas condiciones dificultan la lectura?

5. (Cree usted que conocer la diversidad textual (es decir, los distintos tipos de textos) es una
condicion para realizar una adecuada comprension lectora?

6. Desde su experiencia en aula multigrado, ;qué recursos logisticos (biblioteca, diversos tipos

de textos, espacio adecuado para realizar la lectura, etc.) son indispensables en el desarrollo de la
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comprension lectora? ;Con cudles de ellos cuenta? ;Qué ventajas le ha generado contar con los
recursos que me sefiala? ;Qué desventajas le ha generado no contar con los otros recursos (se puede

enumerar de nuevo los no mencionados por el participante)?

Desarrollo de la
comprension

lectora

Estrategias para desarrollar la

comprension lectora

1. Desde su experiencia, ;qué seria para usted una estrategia de comprension lectora?

2. (Podria brindarme un ejemplo de aplicacion de estrategia de lectura en su aula multigrado?
(Por qué seria una estrategia de lectura?

3. En el aula multigrado, ;qué estrategias de ensefianza ofrecen mejores resultados en la
comprension lectora? ;Por qué considera que son efectivas? ;Como ha notado esa efectividad?

4, (Cuales son las estrategias que considera inadecuadas para ensefar a leer? ;Por qué las

considera que son inadecuadas?

Rol del docente de primaria de tipo
unidocente multigrado en el desarrollo

de la comprension lectora

1. {Qué rol o funcion debe cumplir el docente de primaria de un aula multigrado en el desarrollo
de la comprension lectora? ;Por qué considera que ese rol docente que menciona es el mas

adecuado para el desarrollo de la comprension lectora?

Enfoque para desarrollar la

comprension lectora

1. Desde su experiencia, (como planifica una actividad de aprendizaje para desarrollar la
comprension lectora?
2. Segtin el Minedu, ;qué es el enfoque comunicativo? ;Considera que el enfoque comunicativo

contribuye a que los estudiantes comprendan lo que leen? ;Por qué lo considera asi?

Evaluacion de la comprension lectora

1. (Como reconoce que un estudiante comprende lo que lee? ;Qué evidencias, acciones o
actitudes lo ayudan a reconocer ello?

2. Desde su punto de vista, ;como se deberia evaluar la comprension lectora? ;Por qué se
deberia evaluar de ese modo?

3. Desde su punto de vista, ;como NO se deberia evaluar la comprension lectora? ;Por qué no

se deberia evaluar de ese modo?
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.I—i

Datos generales

Apellidos y nombres

2. Edad
3.
4
5

Género
Teléfono

Grado académico

I1. Formacion

1.

Estudios de Pregrado

Instituto Superior Pedagogico: SI(...) NO (...

Anexo B. Ficha de datos personales

Nombre del Instituto

Especialidad

Universidad

Especialidad:

SI(...) NO (...

Nombre de la universidad

Especialidad
2. Estudios de Post grado

Maestria

Universidad

Especialidad

Doctorado

Universidad

Especialidad

SI(...) NO(...

SI(...) NO (...

3. Formacion continua en el area comunicacion:  SI(...)

Institucion

En qué afio hizo los estudios
Nombre de la especializacion

Tiempo de duracion de los estudios :

NO(...)
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IT1. Experiencia laboral
1. Afos de experiencia laboral ensefiando en el area de comunicacion.
Escuela publica: SI(...) NO (...) Cantidad de afos de servicio:

Unidocente-multigrado: SI (...) NO (...) Cantidad de afos de servicio:

Grado o grados a cargo:

Polidocente: SI(...) NO(...) Cantidad de anos de servicio:

Grado o grados a cargo:

Escuela privada: SI(...) NO (...) Cantidad de afos de servicio:

Unidocente-multigrado: SI(...) NO (...) Cantidad de afios de servicio:

Grado o grados a cargo:

Polidocente: SI(...)NO (...) Cantidad de afos de servicio:

Grado o grados a cargo:

2. Condicién laboral
Contratado : SI(...) NO(...)

Afios de contrato en la institucion educativa donde labora:

Nombrado : SI(...) NO(...)

Afios de nombrado en la institucion educativa donde labora:
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Anexo C. Consentimiento informado

Piura, agosto de 2024.

manifiesto que he sido debidamente informado sobre las condiciones, criterios y
caracteristicas para participar del estudio de “Caracterizacion de las concepciones que tienen
los docentes del V ciclo para desarrollar la comprension lectora en las IIEE rurales
unidocentes multigrado de una red educativa rural”. Esta investigacion estara a cargo por

Rocio Edith Garcia Palma egresada del Innova Teaching School —ITS.

Doy mi consentimiento para que los datos que brinde en el proceso de levantamiento de

informacion sean utilizados, exclusivamente, para la presente investigacion.

En sefial de conformidad, firmo el siguiente documento.

Apellidos y nombres:

DNI:
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Anexo D. Protocolo de consentimiento informado

La presente investigacion estd siendo desarrollada por Rocio Garcia Palma, egresada del

Innova Teaching School — ITS, cuya asesora es Lesly Isabel Ojeda Enciso. El objetivo del

estudio es caracterizar las concepciones que tienen los docentes del V ciclo para desarrollar

la comprension lectora en las IIEE rurales unidocentes multigrado de una red educativa rural.

Si usted accede a participar de manera voluntaria de la presente investigacion, se le aplicara

una entrevista, considerando los siguientes aspectos:

v
v

La aplicacion del instrumento se realizard de manera presencial, previa coordinacion.
La entrevista sera grabada con la finalidad de que la investigadora transcriba algunas
ideas que usted haya expresado.

El tiempo por cada entrevista serd de 45 minutos, con la posibilidad de ser extendido por
10 minutos mas.

Una vez terminado el estudio las grabaciones seran destruidas.

La informacion que se recoja serd confidencial. Para ello, se utilizard codigos de
identificacion, que no referirdn o consignaran sus nombres y apellidos.

La informacion que se recoja sera confidencial y estrictamente para uso de la presente
investigacion. No se utilizard con otro proposito que no esté contemplado en ella. Se
utilizaran codigos, que no referiran sus nombres y apellidos.

Su participacion es voluntaria. Si existiera duda alguna sobre la presente investigacion,
usted estd en todo su derecho de realizar las preguntas que crea conveniente. Ademas,
puede terminar su participacion en cualquier momento del estudio, sin que esta decision
represente alglin perjuicio para usted.

Si hubiera alguna incomodidad frente a alguna pregunta presentada en la entrevista,
puede ponerlo en conocimiento de la investigadora y puede abstenerse de responder a
ella.

Muchas gracias por su participacion.

Nombre del investigador responsable:

DNI:

Firma:
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