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2. Descripción 

Hablar del teatro como herramienta pedagógica que sirva para fortalecer la comprensión 

lectora de los estudiantes es un tema innovador y por lo tanto muy poco trabajado, es por eso 

que en esta monografía se busca demostrar que por medio de la interdisciplinariedad entre las 

artes escénicas y el español se puede desarrollar un mejor aprendizaje significativo que da 

cuenta de la evolución de la comprensión lectora, a través de la improvisación y la 

dramatización de diversos ejercicios dramáticos planteados en este proyecto y generando un 

resultado pertinente a la hora de realizar estrategias que motiven al estudiante a fortalecer y a 

aprender a amar la lectura. 
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4. Contenidos 

En el presente documento se encuentra, el trabajo de investigación realizado en el IPN con los 

estudiantes del ciclo dos, según los estándares del Ministerio de Educación Nacional (MEN, 

2006), grados 4° y 5°. A partir de las técnicas investigativas resaltadas en el capítulo referido 

a la Metodología y correspondientes a la investigación-acción, se dio cuenta de un proceso o 

ciclo constructivo de reflexión y análisis de una problemática específica encontrada en dicha 

población, ésta fue los bajos niveles de comprensión lectora; por otro lado, a partir de este 

diagnóstico se comenzó la planificación y acción de una posible solución a dicha 

problemática explícita en el capítulo referido a la intervención en el aula por medio de un 

proyecto de aula. En este documento, posteriormente, se da paso al informe surgido de dicha 
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propuesta de intervención pedagógica que se presenta como desarrollo del proyecto 

investigativo, dando paso al ciclo reconstructivo de observación simultánea a la acción, 

reflexión y análisis de los resultados de la aplicación de esta posible solución a dicha 

problemática.  

En principio debió seguirse los pasos que guían cualquier investigación acción con el fin de 

establecer por medio de instrumentos de recolección de datos, fuentes diagnósticas iniciales 

que demostraron que efectivamente los estudiantes de estos grados tenían bajos niveles de 

comprensión lectora, como se sustenta en el documento, por lo cual se propuso una pregunta 

de investigación que guiara el proceso y los siguientes objetivos general y específicos para 

colaborar en la resolución de dicho problema: 

● Pregunta problema: ¿Cuál es la incidencia que tiene la implementación de 

ejercicios teatrales de improvisación y dramatización como estrategia 

pedagógica en el  fortalecimiento de la comprensión lectora de los estudiantes 

del grado 501 del IPN? 
 Objetivo general: Determinar la incidencia que tienen los ejercicios teatrales de 

improvisación y dramatización en el proceso de comprensión lectora de los estudiantes 

del curso 501 del IPN. 

 Objetivos Específicos: 

 1. Establecer el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del grado 501 del 

IPN. 

2. Diseñar y ejecutar una propuesta didáctica que utilice los ejercicios teatrales de 

improvisación y dramatización para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes 

del grado 501 del IPN. 

3. Evaluar la incidencia de la propuesta didáctica mencionada en el desarrollo de la 

comprensión lectora de los estudiantes de 501 del IPN. 

La presente investigación consta de 6 capítulos que determinan el cuerpo del trabajo: el 

capítulo 1 indica el problema que se evidencia en los estudiantes del curso 501 del IPN, el 

capítulo 2 muestra las investigaciones que se han hecho a nivel nacional e internacional en las 

que el teatro es utilizado como herramienta pedagógica para fortalecer el aprendizaje de los 

estudiantes, el capítulo 3 habla acerca de la metodología que se utiliza en el proyecto para 

poder realizar el trabajo de campo que se encuentra en el capítulo 4, posteriormente para que 

los estudiantes tengan un mejor desarrollo en la comprensión lectora se debía proponer la 

ejecución de tres fases explicadas en el capítulo 5 titulado organización, análisis de la 

información y resultados que comienzan con la fase de sensibilización y fundamentación, 

luego la fase de aplicación: juegos dramáticos y finalmente la fase de evaluación: nuestro 

aprendizaje que consta de la representación de los primeros 15 capítulos de la tercera entrega 

del libro de Fray Perico y además, la realización de la prueba final que logra mostrar su 

evolución en cuanto a los niveles de comprensión lectora; para finalizar, está el capítulo 6 el 

cual esboza las respectivas conclusiones generadas a lo largo de la investigación y la 

viabilidad del teatro como herramienta pedagógica para fortalecer la comprensión lectora. 

  

5. Metodología 

Para realizar esta investigación se optó por la metodología de Investigación acción 

(Sagastizábal, 2006, p.168-172) que es el tipo de investigación orientado al cambio social y 
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basado en el enfoque cualitativo, dando cuenta de un diagnóstico comprensivo de un 

problema desde los propios actores sociales y así determinar las acciones que se deben seguir 

durante el estudio investigativo. 

 

6. Conclusiones 

Como resultado del presente proyecto se puede concluir que el teatro puede ser utilizado 

como herramienta pedagógica que fortalezca la comprensión lectora por medio de ejercicios 

de dramatización e improvisación. 

 

Elaborado por: Monroy Vásquez, Laura Cristina. 

Revisado por: Santiago Galvis, Álvaro William. 
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CAPÍTULO 1 

 

PROBLEMA 

En este capítulo se encontrará la caracterización, planteamiento del problema, objetivos y 

justificación de la investigación-acción que pretende responder a necesidades específicas de los 

estudiantes del grado 501 del Instituto Pedagógico Nacional. 

1.1 CONTEXTUALIZACIÓN Y DELIMITACIÓN. 

Según las fuentes documentales citadas en el anexo N°1, el IPN fue fundado el 9 de marzo 

de 1927 y en 1955, al crearse la UPN, pasó a ser dependencia de ésta con carácter mixto. En la 

actualidad, el IPN ofrece educación en todos los niveles para niños y jóvenes, incluso con 

necesidades especiales.  

La población específica escogida para la realización del proyecto fueron los 31 estudiantes 

(18 niñas y 13 niños) de estratos 2 y 3, que oscilan entre 9 y 13 años de edad, pertenecientes al 

curso 501 del IPN.  

Los aspectos cognitivo, socio-afectivo y comunicativo, observados y analizados en los 

estudiantes, dan cuenta de algunas necesidades particulares que ellos presentan y entre éstas: las 

dificultades con respecto a la identificación de tipologías textuales y la utilización de estrategias 

metacognitivas, así como el empleo de recursos gráficos, mapas mentales, cuadros sinópticos, 

entre otros, que les permitan buscar, seleccionar y almacenar información antes, durante y 

después de la lectura con fines de comprensión, interpretación, análisis y argumentación de textos 

orales, visuales y escritos. 

Delimitando el problema específico, después de un trabajo exhaustivo de observación directa 

y diagnóstico, que se explicará mejor en el capítulo referido a la organización y análisis de la 
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información, se encontró con que todo el curso 501 del IPN, desde que se hizo el diagnóstico 

inicial cuando dichos estudiantes se encontraban en grado cuarto, tiene dificultades en los niveles 

de comprensión de textos, tanto en el nivel literal como en el inferencial y, por ende, en el 

analítico y crítico; además, no identifican o discriminan afirmaciones frente a datos de apoyo, 

secuencias lógicas, les cuesta concentrar la atención y seguir instrucciones específicas e, incluso, 

conciben la lectura como mera decodificación de signos lingüísticos en voz alta. 

Abordar este último aspecto es muy importante ya que, según Johnston (1989), la 

comprensión consiste en el proceso cognitivo por medio del cual el lector elabora una 

representación “organizada y coherente” del contenido del texto, dando cuenta del significado 

literal del mismo, en términos de la identificación de información clave que el texto presenta y 

desarrolla; además, ésta se constituye en el proceso cognitivo que permite utilizar las claves 

lingüístico-retóricas y las paratextuales junto con los conocimientos previos del lector para inferir 

el significado de éste, de tal manera que pueda construir un modelo o representación conceptual 

del mismo. 

El proceso de comprensión lectora, desarrollado en todos sus niveles, permite que los 

estudiantes logren apropiar de mejor manera conceptualizaciones del mundo que los rodea y 

permitirá que sus producciones orales y escritas tengan mayor cantidad y calidad de sustento 

argumentativo, teórico, adquirido y no solo aprendido memorísticamente para reproducirlo en 

una prueba oral o escrita.  

1.2 PREGUNTA PROBLEMA 

Teniendo en cuenta el problema planteado, la pregunta que orientó el ejercicio investigativo 

con el fin de dar respuesta a necesidades específicas de los estudiantes fue: 
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● ¿Cuál es la incidencia que tiene  la implementación de ejercicios teatrales de 

improvisación y dramatización como estrategia pedagógica en el fortalecimiento 

de la comprensión lectora de los estudiantes del grado 501 del IPN?  

 

1.3 OBJETIVOS 

Teniendo en cuenta dicho interrogante, el objetivo general que orientó la investigación fue: 

● Determinar la incidencia que tienen los ejercicios teatrales de improvisación y 

dramatización en el proceso de comprensión lectora de los estudiantes del curso 

501 del IPN. 

Como objetivos específicos de esta investigación se plantearon los siguientes: 

● Establecer el nivel de comprensión lectora de los estudiantes del grado 501 del 

IPN. 

● Diseñar y ejecutar una propuesta didáctica que utilice los ejercicios teatrales de 

improvisación y dramatización para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes 

del grado 501 del IPN. 

● Evaluar la incidencia de la propuesta didáctica mencionada en el desarrollo de la 

comprensión lectora de los estudiantes de 501 del IPN. 

1.4 JUSTIFICACIÓN 

El ser humano siempre está rodeado por una serie de símbolos y sistemas de signos que son 

parte fundamental para la conceptualización de sus conocimientos, sentimientos y experiencias. 

Para lograr descifrar mensajes escritos, el ser humano ha desarrollado habilidades cognitivas 

como el análisis de la información brindada; es por esto que la lectura es un elemento 
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enriquecedor en todas las etapas de la vida, ya que a través de ésta se logra acceder a los distintos 

campos del conocimiento. 

Para nadie es un secreto que la población que requiere ganar cada vez más rápido estrategias 

que potencien la comprensión, interpretación y argumentación del mundo que los rodea, a causa 

de la globalización y el avance de la ciencia y la tecnología, son los niños quienes, en su 

temprana edad, captan la mayor cantidad de información. Por ello es importante que los maestros 

les muestren también cómo disfrutar el aprendizaje, no solo en el aula, sino fuera de ella, 

haciendo de cada momento una experiencia significativa. 

Este estudio investigativo buscó determinar la incidencia que pueda generarse en el 

fortalecimiento de los procesos de comprensión lectora de los estudiantes del IPN, utilizando 

como estrategia didáctica la implementación de ejercicios teatrales de improvisación y 

dramatización ya que, a pesar de la implementación de diversas estrategias por parte de los 

maestros del IPN, según comentaban en las reuniones de área, la mejoría sigue siendo 

insuficiente y falta trabajar y reforzar su motivación por la lectura, siendo ésta para los 

estudiantes, según sus respuestas a las encuestas, un proceso de mera decodificación y de poco 

valor funcional y significativo. 

En este proyecto se considera fundamental reunir estrategias de aprendizaje que logren 

motivar a los estudiantes a aprender, y qué mejor manera para hacerlo que por medio de los ejes 

principales de una disciplina artística que abarque aspectos importantes en la comunicación y que 

se abordan en las clases de lenguaje en nuestros colegios; esta disciplina es el teatro y sus ejes de 

base son, por un lado, la comunicación oral, al expresar sentimientos y narrar hechos y, por otro, 

la lectura, al hacerse necesario leer y comprender textos literarios, dramáticos y no literarios. 

La utilización de una estrategia teatral en procesos de comprensión lectora se ha manejado en 

otros países como Chile (contexto latinoamericano) y tuvo buenos resultados; en las propuestas 
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que se mencionarán en el estado del arte, por ejemplo, se da cuenta de la investigación de Pamela 

Astete Jorquera, Marcela Cruz Reyes y Macarena Montero Corral en la que se planteaba el 

desarrollo de la comprensión de textos dramáticos a través de la puesta en escena de los mismos, 

la identificación de la intención del autor y las ideas principales de los textos, relacionados con 

experiencias previas y con información entregada por el texto para lograr hacer un montaje 

dramático, la extracción del vocabulario desconocido a través del texto dramático y el análisis, 

síntesis y debate sobre el montaje para desarrollar la argumentación, el pensamiento crítico y 

reflexivo, todo esto con el fin de conseguir Potenciar la comprensión lectora de niños y niñas de 

quinto y sexto básico del colegio Pedro de Valdivia Providencia mediante una estrategia de 

metodología teatral con la finalidad de asegurar el éxito académico y de impactar positivamente 

en su autoestima y funcionó como se explica en el apartado Estado del Arte.  

La idea de esta investigación es implementar esta técnica teatral como herramienta 

pedagógica en nuestro contexto colombiano para determinar la incidencia que puede tener en los 

procesos de comprensión lectora, ya que en nuestro país no se ha trabajado esta estrategia más 

que en procesos de producción a nivel oral y escrito y, en este momento, se necesita fortalecer los 

procesos de comprensión lectora en los estudiantes del IPN. 

Un proyecto de esta magnitud sirve también como aporte al trabajo interdisciplinar por 

proyectos que quiere implementarse en el IPN, ya que podría arrojar luces sobre cómo las artes y 

las humanidades se complementan unas a otras por medio del desarrollo de procesos 

comunicativos óptimos y funcionales en futuras investigaciones. Es posible, incluso, que las 

estrategias utilizadas apoyen áreas distintas a la lengua castellana en el IPN y otros ámbitos 

educativos. 
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CAPÍTULO 2 

MARCO TEÓRICO 

En este capítulo se plantean los antecedentes investigativos (estado del arte) y las bases 

teóricas (marco referencial) que sustentan el presente trabajo investigativo-pedagógico. 

2.1 ESTADO DEL ARTE 

A continuación se presentan los aspectos más sobresalientes de cinco investigaciones que 

tienen que ver con las temáticas del presente estudio investigativo y relacionadas con: los bajos 

niveles de comprensión lectora encontrados en estudiantes con características semejantes a los 

del curso 501 del IPN y la estrategia didáctica teatral que se maneja para mejorar esta debilidad y 

otras habilidades comunicativas afines.  

Se ha decidido plasmar esta indagación en tres cuadros que se comparan entre sí, con el fin 

de clarificar la información pertinente de cada una de las investigaciones sin dejar de lado ningún 

aspecto importante y, así, hacer más fácil su presentación para quienes tengan acceso a este 

documento. Después de observados cada uno de los cuadros, encontrará una explicación concisa 

de los elementos más relevantes de estas investigaciones y cómo éstas enriquecen este documento 

de investigación. 

Con el fin de delimitar el tema del presente proyecto de investigación se observaron algunas 

investigaciones acerca de: comprensión lectora de estudiantes de básica primaria, procesos de 
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prelectura, lectura y postlectura que afianzan la comprensión lectora, y el teatro como estrategia 

de lectura en contexto latinoamericano; todo esto teniendo en cuenta las necesidades y la 

problemática encontradas durante la observación del curso 501 del IPN. Estas investigaciones 

cuentan con ciertos elementos y estrategias de interés que se pueden utilizar en este contexto 

investigativo.  

Un ejemplo de lo dicho anteriormente es el primer cuadro comparativo que expone las 

investigaciones de Sánchez Bonilla (2013)  y Quiroz (2013) de la UPN, quienes trabajan un 

primer elemento importante para nuestra investigación y es la forma de resolver los problemas de 

comprensión de textos, teniendo en cuenta que para ello hay que tener claro que no 

necesariamente los textos son escritos, un ejemplo de esto es la representación teatral donde se 

puede apropiar, crear y recrear textos para darle una visión distinta a estos, como lo expresa 

Sánchez (2013). 
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Sin embargo, estas investigaciones, al igual que cualquier otra encontrada online, de las 

hechas en Colombia y que trabajen el teatro como estrategia de mejoramiento de los niveles de 

desempeño de los factores expresados en los Estándares Básicos de Competencias para el área de 

lenguaje, dan cuenta de cuán importante es manejar la educación en un contexto comunicativo y 

no meramente estructural y correctivo con vocabulario que no se utiliza en contextos reales 

durante la producción oral de los estudiantes, por lo cual las apuestas hechas en nuestro contexto 

están enfocadas en la habilidad oral y no en otras habilidades de la competencia comunicativa 

como la comprensión y producción escrita. 
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Por otro lado, están expuestas en un segundo cuadro las investigaciones de Muñoz, Peña y 

Reyes (2012) y Astete, Cruz y Montero (2013) de la Universidad Academia de Humanismo 

Cristiano de Chile. En estos dos documentos, las estudiantes trabajan un segundo elemento 

relevante para el presente estudio, como lo son los ejercicios y estrategias teatrales, ayudando a 

resolver los problemas de lectura. Según ellas, los ejercicios teatrales como la improvisación, los 

monólogos, incluso las obras de teatro, son una gran herramienta para mejorar la baja 

comprensión lectora pues es un gran puente para fortalecer las habilidades comunicativas y los 

resultados han sido satisfactorios en su contexto latinoamericano. 

 

Por último, se expone en un tercer cuadro la investigación de Naranjo, Portilla y Mesa (2010) 

de la Universidad de la Salle, quienes expresan un tercer e importante elemento para nuestro 

estudio: la implementación de actividades de prelectura, lectura y postlectura en los ejercicios de 

lectura y comprensión lectora, no solo porque se puede estar pendiente de las falencias 
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específicas que tienen los estudiantes, sino porque ayudan a corregirlas, permitiendo así un mejor 

acercamiento con sus pares, practicantes y docentes y propiciando coincidencias de mayor valor 

entre los textos y el contexto en el que se desenvuelven a diario. 

 

Estos tres elementos han permitido que el presente documento logre estructurar de manera 

clara la problemática de investigación encontrada en los estudiantes del curso 501 del IPN y 

clarificar la pregunta de investigación, la justificación, los objetivos y el marco referencial base 

que guían este. 

2.2 MARCO REFERENCIAL 

“Jamás acepté que la práctica educativa debería limitarse sólo a la lectura de la palabra, a 

la lectura del texto, sino que debería incluir la lectura del contexto, la lectura del mundo.” Paulo 

Freire, Entrevista 1989 

2.2.1. La lectura  

Como señala Freire, y como se ha planteado en la historia de nuestro mundo, el ser humano 

siempre está rodeado por una serie de símbolos y sistemas de signos que son parte fundamental 

para la conceptualización de sus conocimientos, sentimientos y experiencias. Para lograr descifrar 
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mensajes escritos, el ser humano ha desarrollado habilidades cognitivas como el análisis de la 

información brindada; es por esto que la lectura es un elemento enriquecedor en todas las etapas 

de la vida, ya que a través de ésta se logra acceder a los distintos campos del conocimiento. Sin 

embargo, ¿qué es lectura?, ¿cómo se desarrolla el análisis de la información dada por la lectura?, 

¿cuál es el proceso a seguir para desarrollar una buena lectura? y ¿qué estrategias son las más 

adecuadas a la hora de leer? Estas preguntas de seguro tienen solución. 

En primer lugar, es importante decir que la lectura no solo consiste en sonorizar palabras o 

en decodificar signos lingüísticos, como la tradición educativa reproducía en las mentes de miles 

de personas a través de los años. La lectura es considerada en este documento, y según diversas 

bases teóricas, como una actividad cognitiva que busca la apropiación de un texto escrito a través 

de varios procesos cognitivos y metacognitivos que aseguren su comprensión y permitan a los 

lectores producir textos orales y escritos de calidad, que den cuenta de los procesos mencionados 

al momento de enfrentarse a las diversas situaciones problemáticas que surjan en contextos reales 

dentro y fuera del ámbito escolar.  

Uno de los autores que aborda este tema es Cassany 2006, quien afirma: 

Todavía hoy muchas personas creen que leer consiste en oralizar la grafía, en devolver la voz a la letra 

callada. Se trata de una concepción medieval, que ya hace mucho que la ciencia desechó. Es una visión 

mecánica, que pone el acento en la capacidad de descodificar la prosa de modo literal. Sin duda deja en un 

segundo plano a la comprensión –que es lo importante. 
Más moderna y científica es la visión de que leer es comprender. Para comprender es necesario 

desarrollar varias destrezas mentales o procesos cognitivos: anticipar lo que dirá un escrito, aportar nuestros 

conocimientos previos, hacer hipótesis y verificarlas, elaborar inferencias para comprender lo que sólo se 

sugiere, construir un significado, etc. Llamamos alfabetización funcional a este conjunto de destrezas, a la 

capacidad de comprender el significado de un texto. Y denominamos analfabeto funcional a quien no puede 

comprender la prosa, aunque pueda oralizarla en voz alta. (p. 21) 
 

Además, Álvarez (2013) plantea una serie de supuestos teóricos que caracterizan el proceso 

de enseñanza y aprendizaje de la lectura y la escritura que nos acercan a las cualidades 

universales del proceso lector y que de paso nos da pie a pensar porqué podría plantearse una 
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pedagogía teatral como herramienta para fortalecer dicho proceso con su respectivo objetivo que 

es el de la correcta comprensión de los textos que se aborden. Entre estos supuestos están: 

 

 

 

El proceso de enseñanza y aprendizaje de la escritura, desde este enfoque, se asienta en los siguientes 

presupuestos: 
• Leer y escribir son actividades comunicativas, sociales y culturales. 
• Leer y escribir son operaciones complejas que se construyen en la interacción social y que requieren 

un proceso individual de apropiación de saberes procedimentales y conceptuales. […] 
• El texto, con sus características comunicativas, discursivo textuales y de escritura, constituye el 

elemento de partida, por ser el portador del contenido semántico completo. 
• Se aprende a leer y a escribir a través de un proceso de aproximación a las propiedades y usos del 

lenguaje escrito. […] 
• No hay que esperar a entrar en la escuela para enseñar a leer y a escribir, puesto que el niño es sujeto 

activo que elabora hipótesis sobre la lengua escrita a partir de su interacción con los textos de su entorno. 

[…] 
• En la medida en que los niños puedan experimentar escribiendo y leyendo a su manera, su 

conocimiento de la lectura y escritura evolucionará; y cuantas más posibilidades tengan de leer y escribir, de 

observar a otros leyendo y escribiendo y de que se les responda a sus preguntas, mayor será la posibilidad 

de avance en el aprendizaje. 
[…] 

• El papel de un maestro es el de un mediador en el proceso de enseñanza y de aprendizaje. Su 

intervención educativa se orientará a planificar actividades funcionales y que interesen a los niños. […] (p. 

50-51) 
 

Como se observa en los textos mencionados, la lectura es considerada como un proceso 

cognitivo, en el cual uno de los aspectos más importantes, para apropiar la información que ésta 

contenga, es la comprensión y luego vendría la interpretación. Este primer aspecto será el 

referenciado durante el presente estudio investigativo, por lo cual ahora se dará respuesta a la 

pregunta por la comprensión lectora, entendiéndose ésta como el proceso cognitivo a través del 

cual el lector hace una representación “organizada y coherente” del contenido del texto para dar 

cuenta de significados literales, inferenciales y analíticos del mismo, con el fin de sumar a estos 

sus conocimientos previos y, así, construir representaciones conceptuales del mundo que lo 

rodea. 

2.2.2 Comprensión lectora y niveles de comprensión  
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En la comprensión lectora existen niveles fundamentales en los cuales quien lee concentra su 

interés en desarrollarse cognitivamente, al elaborar una organización estructurada de la 

información para llegar a la comprensión y al interrelacionar la información nueva, brindada en el 

texto, con los conocimientos previos del lector. 

De acuerdo con todo esto, Tuffanelli (2010) menciona tres retos para lograr la comprensión. 

Afirma que un lector logra aclarar o entender el texto si separa tres redes que lo constituyen y 

éstas son: “1. La focalización, que pone en evidencia la red temática, 2. La explicación, que 

recoge la red explicativa y 3. La valoración, que hace emerger la red enunciativa del texto […]” 

(p.56 -57). 

En la primera red, la temática, se recoge la información dicha en el texto referente al tema 

del que se trata, el contexto en el que se enmarcan los hechos o la temática y se dan respuestas 

fundamentales que dan cuenta del conocimiento básico del texto leído; con la comprensión 

correcta de esta red temática de los textos se llega al nivel de comprensión literal. 

En la red explicativa, el autor comenta que se realiza la identificación de causas, objetivos, 

modo de desarrollo de la temática o los hechos y las consecuencias que se perciben durante la 

lectura del texto abordado a través de una lectura analítica que da como resultado el segundo 

nivel de comprensión lectora, llamado: nivel de comprensión literal. 

Y, por último, con respecto a la red enunciativa, el autor explica que es la red referida al 

autor del texto; es decir que en esta red el lector termina encontrando intenciones comunicativas 

del texto, las formas de razonamiento con las que quiere obtener sus objetivos y el grado de 

certeza en que basa la información escrita. Por otro lado, el autor también explica que esta red 

también hace referencia al lector del texto, en la medida en la cual este destinatario del texto 

expresa valoraciones sobre el grado de rigurosidad de las fuentes y pruebas que se presentan en el 

texto para sostener la temática o el razonamiento expresado en dicho texto. Cuando el lector hace 
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este último proceso durante y/o después de la lectura, teniendo en cuenta sus propios 

conocimientos y experiencias relacionadas con lo leído, se llega al tercer nivel de comprensión 

lectora que se denomina: lectura crítica en la que además de la argumentación teórica, también se 

da cuenta de valoraciones emotivas y estéticas que el texto genera en su lector. 

Es así como estas redes logran configurar la producción oral y escrita que se hace a partir de 

la lectura de un texto y las que evidencian la calidad de asimilación hecha durante el proceso 

lector. 

Bisquerra (1983) (citado en Herrera 2009), por ejemplo, ha clasificado la lectura en cuatro 

tipos, teniendo en cuenta estos niveles de comprensión descritos con la teoría de Tuffanelli: la 

lectura global, utilizada como un vistazo para obtener una idea generalizada del texto; la lectura 

selectiva que mide fragmentos de una totalidad temática; la lectura mediana, utilizada cuando se 

lee por placer; y la lectura reflexiva, utilizada al momento de estudiar, por lo que es más lenta y 

analítica, ya que se realiza con la finalidad específica de obtener información dentro del proceso 

de estudio académico. 

Teniendo en cuenta lo dicho por Tuffanelli y Bisquerra se deduce que los niveles de 

comprensión en cada proceso lector pueden ser diferentes, sin embargo, en la lectura metódica o 

reflexiva se busca que se desarrollen todos y cada uno de ellos. Así, en el nivel literal o primer 

nivel de lectura, el lector debe concentrarse en ideas manifiestas en el texto. Por un lado, debe 

reconocer y recordar el orden de las acciones, el contexto en que se desarrolla el texto, identificar 

elementos, detalles, nombres, personajes, ideas principales y secundarias, relaciones causa efecto 

y rasgos de los personajes del texto leído; por otro lado, requiere analizar, sintetizar y 

(re)organizar la información, por medio de tareas como: clasificar, esquematizar, resumir, etc. En 

el segundo nivel, el inferencial, el lector debe aprender a recuperar el conocimiento previo 

requerido de la memoria a largo plazo, a formular hipótesis y hacer conjeturas, a inferir los 
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significados no literales, a reformular sus hipótesis cuando lo leído conduce a otras ideas, en 

definitiva, a elaborar la coherencia global poniendo en funcionamiento la intuición y su 

experiencia personal. Por último, aduciendo al nivel crítico, se requiere que el lector entregue 

respuestas que indiquen un juicio evaluativo por comparación de ideas presentadas en el texto 

con un criterio externo (argumentativo) proporcionado por el maestro, otras personas 

competentes o fuentes escritas. 

Como se dijo anteriormente, el proceso lector de cada persona es distinto y es importante 

hacer una serie de tareas específicas en él, con el fin de lograr el nivel de comprensión lectora 

deseado. Con base en esta afirmación es importante determinar cuáles son las tareas específicas 

que se dan en el proceso lector y entre éstas están: obtener información, integrar e interpretar, 

reflexionar y evaluar. 

2.2.3 Fases del proceso lector  

El proceso lector se lleva a cabo con una serie de tareas: obtener información, integrar e 

interpretar, reflexionar y evaluar, y Complejos (buscar, evaluar e integrar información de otros 

textos múltiples). A continuación se presentarán algunas concepciones de Solé (1994), extraídas 

del artículo escrito por Hilda Quintana acerca de la comprensión lectora. (Quintana, 2005). 

Según Solé, “el proceso de la lectura es uno interno, inconsciente, del que no tenemos prueba 

hasta que nuestras predicciones no se cumplen; es decir, hasta que comprobamos que en el texto 

no está lo que esperamos leer” (1994, p. 69). Como se ha dicho que en este proceso se debe 

asegurar la comprensión total del texto y la construcción de ideas sobre el contenido del mismo al 

extraer la información que le interese al lector, es importante mencionar cómo Solé divide las 

tareas del proceso lector en tres fases distintas que permitirán cumplir este objetivo. Estas tres 

fases son: antes de la lectura, durante la lectura y después de la lectura. 
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La recomendación de Solé (1994), de acuerdo a lo expuesto por Quintana en su artículo, es 

que al iniciar la lectura cada lector acostumbre a contestarse una serie de preguntas durante la 

primera fase de la lectura, es decir, la pre-lectura: ¿Para qué voy a leer?, esto es, determinar los 

objetivos de la lectura: a.) para aprender, b.) para presentar una ponencia, c.) para practicar la 

lectura en voz alta, d.) para obtener información precisa, e.) para seguir instrucciones, f.) para 

revisar un escrito, g.) por placer, h.) para demostrar que se ha comprendido. ¿Qué sé de este 

texto?, lo que equivale a activar el conocimiento previo. ¿De qué trata este texto? y ¿qué me dice 

su estructura?, es decir, formular hipótesis y hacer predicciones sobre el texto y su contenido. 

Durante la lectura, como segunda fase, la recomendación de Solé (1994) es seguir las siguientes 

tareas: a.) formular hipótesis y predicciones sobre el texto, b.) formular preguntas sobre lo leído, 

c.) aclarar dudas acerca del texto, d.) resumir el texto, e.) releer partes confusas, f.) consultar el 

diccionario, g.) pensar en voz alta para asegurar la comprensión y h.) crear imágenes mentales 

para visualizar descripciones vagas. La última recomendación hecha por Solé (1994) para la 

última fase del proceso lector, es decir, la post-lectura, es: a.) hacer resúmenes, b.) formular y 

responder preguntas, c.) recontar y d.) utilizar organizadores gráficos. 

La prelectura y la postlectura, según esto, como estrategias de lectura y fases del proceso de 

lectura permiten, respectivamente: a.) la activación de esquemas cognitivos, con el propósito de 

que exista mayor motivación por la lectura, al pedir que se aporten los conocimientos y 

experiencias propias del individuo y b.) la integración de información con un todo coherente, con 

el objetivo de lograr una representación global y totalizada de los contenidos del texto. 

Álvarez (2013) también cita a Solé con el fin de demostrar la importancia de utilizar los 

tiempos o fases de la lectura, ya presentados y que, según los autores, sirven para implementar 

estrategias teniendo en cuenta las finalidades pretendidas por cada lector al acercarse a los textos. 

Es por esto que presenta el siguiente cuadro encontrado en la página 22 de su texto de 2013: 
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Teniendo en cuenta que existe una serie objetivos qué lograr al abordar textos, es importante 

llevar a cabo estas fases del proceso lector con rigurosidad ya que ayudará al lector a alcanzar los 

niveles de comprensión lectora necesarios para desarrollar mejor sus habilidades cognitivas.  

2.2.4 La pedagogía teatral  

Se asume, en el marco de este trabajo, que para conseguir una lectura agradable y un proceso 

de comprensión lectora eficiente, es necesario proponer y considerar la pedagogía teatral como 

un método activo en el aula, con la cual se fortalece la capacidad expresiva y comunicativa de los 

estudiantes, potenciando el desarrollo de las habilidades inmersas dentro del proceso de 

comprensión lectora. 

Tuffanelli también da luces acerca de la importancia de “comprender con método”, y de las 

“estrategias de lectura”, por lo cual comenta que: 
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Naturalmente, se da también interacción entre las diferentes modalidades de lectura: por ejemplo, la 

habilidad instrumental, es decir, el saber identificar, ensamblar y convertir grafemas en fonemas, 

produciendo así una cadena hablada (o pensada) de un modo correcto y fluido, es una premisa ineludible 

para una lectura en profundidad encaminada a la comprensión. 
Nuestra atención, […] va dirigida a las estrategias de lectura, es decir, a una lectura 

metodológicamente controlada y encaminada a la comprensión de textos que puedan comportar dificultades 

interpretativas; dicha lectura estratégica conecta con otras competencias (escritura, atención, memoria, 

resumen, etc.) que contribuyen a conformar aquella compleja super-competencia que llamamos «método de 

estudio». (2010, p. 62-63). 
 

Como se logra notar, Tuffanelli muestra la importancia de mantener rigor en el proceso 

lector con el fin de llegar a una comprensión detallada de lo que se decodifica en cada texto, ese 

rigor se mantiene a través de la implementación de herramientas de estudio como el resumen, la 

reseña, la síntesis, fichas, mapas conceptuales, cuadros sinópticos, entre otras. Sin embargo, los 

métodos de estudio o el método de comprensión lectora que se efectúe tienen unas características 

especiales y esenciales, desarrolladas por Tuffanelli de la siguiente forma: 

El «método», en general, es un procedimiento racional y repetible encaminado a la adquisición de un 

conocimiento o a la solución de un problema (o de un tipo de problemas). En tanto en cuanto es repetible, es 

también comunicable y por tanto se puede socializar; en tanto en cuanto es racional, deberá configurarse 

como algo prescriptivo, económico (en tanto es posible), completo y explícito. El «estudio», en cambio, que 

deriva de stud￣ere («aplicarse, dedicarse a algo con celo»), implica la noción de inversión cognitiva, de 

empeño.  
La eficacia o ineficacia en el estudio se manifiesta en los resultados del rendimiento del sujeto. Éstos 

son datos comprobables que nos permiten referirnos a los procedimientos y métodos empleados, sean 

conscientes o inconscientes. (P. 57) 
 

Teniendo en cuenta lo abordado por Tuffanelli, se sabe que la lectura más que un proceso de 

decodificación de textos con signos lingüísticos en lenguaje verbal y no verbal, debe ser un 

proceso comprensivo de la visión de mundo que plantee cada autor, ofreciendo a cada lector la 

posibilidad de llegar a niveles más complejos de comprensión que potencien otras habilidades 

comunicativas mediadas, como diría David Perkins en su ponencia Qué cosas vale la pena 

aprender y enseñar hoy, por el pensamiento crítico, el pensamiento creativo, la colaboración, la 

comunicación y el liderazgo (Perkins, 2012). Esto será la guía para que los maestros logren 

encaminar a los estudiantes en un proceso de aprendizaje significativo reduciendo la atención en 
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la información que se conoce a través de muchos medios, seleccionando conocimientos 

contextualizados y basados en intereses propios de los estudiantes y sus experiencias de vida, que 

lleguen a configurarse en saberes que ellos logren concretar y aplicar en su futuro desconocido al 

enfrentarse a la realidad del mundo fuera de la escuela. 

Para que se llegue a dar un verdadero aprendizaje significativo y una comprensión 

importante en los estudiantes a través de la lectura, se debe tener en cuenta que en el desarrollo de 

lenguaje y la comunicación, se pretende, como se deduce de los documentos emitidos por el 

Ministerio de Educación, en los Estándares Básicos de Competencias (2006) y los lineamientos 

curriculares para el área de lengua materna (1998), fortalecer el desarrollo de las habilidades 

comunicativas de manera simultánea e interrelacionada con actividades lúdicas, activas, 

participativas y significativas, dado que es importante el saber escuchar, saber leer y producir 

textos orales o escritos que permitan el desarrollo de un sujeto íntegro en la sociedad. 

Con el fin de favorecer el desarrollo de estas habilidades cognitivas, sociales y 

experimentales, es importante abrir espacios que promuevan la interdisciplinariedad con otras 

áreas de aprendizaje y esto se sustenta en lo mencionado por el MEN en la siguiente cita:  

De acuerdo con lo expuesto, es claro que el lenguaje es la capacidad humana por excelencia, que lleva 

al ser humano a apropiarse conceptualmente de la realidad que lo circunda y ofrecer una representación de 

esta conceptualización por medio de diversos sistemas simbólicos. Así, lo que el individuo hace, gracias al 

lenguaje, consiste en relacionar un contenido (la idea o concepto que construye de flor o de triángulo, por 

ejemplo) con una forma (una palabra, un dibujo, una caracterización corporal), con el fin de representar 

dicho contenido y así poder evocarlo, guardarlo en la memoria, modificarlo o manifestarlo cuando lo desee 

y requiera. 
En este orden de ideas, ¡cuántas formas ha creado el ser humano para relacionarlas con un sinnúmero 

de contenidos! Así, relaciones de contenido y forma, que a su vez se afectan entre sí, le han brindado a los 

seres humanos la posibilidad de construir un universo conceptual que constituye la base de su pensamiento. 

Es a través de este proceso como las personas clasifican las realidades existentes que hacen parte de su 

mundo, pertenezcan éstas al ámbito natural o al cultural. (2006, p 19) 

Además de esto, Tuffanelli también nos muestra la relevancia que tiene la motivación a la 

hora de abordar procesos de lectura y de comprensión de la misma, ya que, según él, existe una 
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serie de didácticas que permitirán el goce estético y el placer que produce, en un lector asiduo, la 

lectura; como evidencia de esto la cita textual dice: 

Adquirimos la habilidad lectora, la competencia lectora, como casi toda habilidad, fundamentalmente de dos 

maneras: por adquisición espontánea, practicándola, viviéndola, por inmersión, jugando; o bien por 

aprendizaje intencional, controlado, guiado, mediado. Las dos vías de acceso no son incompatibles, sino 

complementarias: si se practica la primera, la segunda tendrá ya un terreno fértil en el que echar raíces y 

prosperar. Si no se recorre la primera vía, queda la segunda, y sus resultados son claramente peores, si no 

inútiles. 
El primer y fundamental objetivo, por tanto, es tener una competencia cultural (modelos interiorizados, 

guiones, un rico imaginario, un léxico desarrollado), y cierta curiosidad. Incluso cuando hablamos, 

contribuimos al aprendizaje de la lectura; también cuando discutimos, cuando vemos películas de calidad y, 

naturalmente, cuando leemos por el puro placer de hacerlo. (2010, p. 54) 
 

La herramienta que se quiere esbozar en este documento, como estrategia pedagógica, 

técnica de estudio y elemento motivador en las diferentes fases del proceso lector es el teatro, 

interrelacionado con el lenguaje y la comunicación, ya que éste permite que se genere en el 

estudiante procesos mentales, corporales, expresivos, etc., en los cuales se cohesione lo 

conceptual con lo experimental por ser un sujeto en construcción social, que puede desarrollar su 

potencial comunicativo y ser participativo en su aprender haciendo. Cabe señalar que, como 

menciona García-Huidobro (2008), las competencias que intenta fortalecer esta estrategia 

didáctica teatral son: la comunicación oral, la exposición de ideas y dramatizaciones. Sin 

embargo, tal metodología (o estrategia didáctica) habrá que articularla con la dinámica de las 

dramatizaciones, ya que abarca habilidades sociales, trabajo en equipo, la construcción de una 

nueva experiencia, la lectura, la comprensión, el análisis de textos y la creatividad para una 

puesta en escena (Muñoz C., Peña L., & Reyes E., 2012, p. 32). 

García-Huidobro afirma que “el componente comunicación encuentra una importante 

expresión dentro de los lineamientos de la reforma, es más, se señala que lo deseable es que los 

estudiantes valoren el lenguaje y comunicación como instrumento tanto de crecimiento personal, 

como de participación social” (2008, p. 17). 
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“Esta estrategia puede ser utilizada con actividades guiadas en el aula de clase, llevando así a 

la propuesta de creación, adaptación y representación de textos, de dos maneras: a.) con ejercicios 

de improvisación y b.) con ejercicios de dramatización. Estos ejercicios optimizan el proceso 

compositivo, pues con estas actividades, los componentes (movimiento, música, cuerpo, espacio, 

imagen, texto, entre otros) obtienen la autenticidad que requieren a través de la espontaneidad 

que la misma improvisación y dramatización implican” (Zapata & Castro, 2013, p. 196).  

Con respecto a los ejercicios de sensibilización e improvisación teatral, en la propuesta de 

trabajo de Barroso y Fontecha, se describe la improvisación como la representación de algo 

imprevisto: “Improvisación es la representación de algo imprevisto, no preparado de antemano e 

inventado espontáneamente a partir de un estímulo dado, sin un guión previo.” (Barroso & 

Fontecha, 1999, p. 108).  

De hecho, para Constantin Stanislawski, “lo inesperado y lo improvisado son siempre el 

mejor impulso de la fuerza de creación” (citado por De Lima, 2004, p. 18). Dentro de estos 

ejercicios se encuentran: los juegos de roles, la lectura de imágenes, la pantomima, entre otras. 

Por otro lado, con respecto a los ejercicios de dramatización, Barroso y Fontecha los 

describen como una acción llevada a cabo por personajes en espacios determinados en forma 

dramática o teatral, de tal suerte que la 

dramatización consiste en la representación de una acción llevada a cabo por unos personajes en un espacio 

determinado. Dramatizar algo es dar forma dramática, es decir, teatral a algo que no la tiene. Por ejemplo, 

podemos coger una poesía. En ella vamos a encontrar personajes y algo que les ocurre a estos personajes; 

podemos cambiar la forma de esto para crear una escena teatral en la que contemos la misma historia pero 

en un escenario con actores. Podemos dramatizar cualquier cosa: textos escritos de cualquier género o 

producciones orales. (1999, p. 108) 
 

Dentro de los ejercicios de dramatización más utilizados están: la representación de 

monólogos, las puestas en escena, las adaptaciones, entre otras. 

Los talleres de juego de dramatización, como metodología de enseñanza, usualmente 

manejan los dos tipos de ejercicios a la par, ya que señalan  
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la improvisación como motor de la puesta en escena es considerada el vínculo unificador de los sistemas 

escénicos, sus características fluctúan desde la libre creación hasta las técnicas de composición, así se 

construye ésta como traducción, instrumento e intuición que materializa corpóreamente la interioridad del 

ser en un cronotopo. De la disección de la unidad artística devienen códigos escénicos interdependientes: el 

ritmo, la composición, el espacio, el movimiento, la forma, y el tema; la intersección de dichos códigos da a 

luz la producción escénica. (Zapata & Castro , 2013, p. 186) 
 

Una de las didácticas de la comprensión que plantea Tuffanelli es titulada por él como 

Descubrir al personaje como recurso para llevar a cabo las fases del proceso lector y llegar a los 

diferentes niveles de comprensión y la expone de la siguiente manera: 

 
Descubrir las características del personaje es esencial para comprender y explicar las acciones 

fundamentales y los acontecimientos principales. La manifestación del personaje se lleva a cabo, 

fundamentalmente, sobre dos ejes: la funcionalidad del hacer y la funcionalidad del ser. Tal y como sostiene 

con lucidez Roland Barthes, «comprender una narración no es solamente seguir el entramado de la historia, 

consiste también en el reconocer los «planos», proyectar las concatenaciones horizontales del «hilo» 

narrativo sobre un eje implícitamente vertical; leer (escuchar) una narración no es sólo pasar de una palabra 

a otra, es también pasar de un nivel al otro» (Barthes, 1980). Esto resulta particularmente evidente para el 

personaje, cuya configuración global y cuyo significado unitario se van construyendo gradualmente, «en 

vertical», acumulando informaciones e indicios de diferente orden. 
El lector reconstruye el personaje sobre la base de informaciones provenientes del texto: qué hace, 

piensa o dice, cómo reacciona emocionalmente, de qué objetos se rodea, qué aspecto tiene, cómo se mueve, 

cómo viste, etc. Aun así, el texto nos suministra solamente un esbozo; lo que falta será añadido por la 

imaginación del lector, que lo representará utilizando y comparando entre ellos sus conocimientos 

personales. Dicha reconstrucción a veces se basa en simples indicios (figura 3.5).  

 

(P. 69) 
En una narración generalmente intervienen diferentes tipos de personajes. 
Algunos de ellos desempeñan roles importantes, otros tienen una función marginal. Algunos pueden 

estar caracterizados de una manera más profunda o compleja (tienen «profundidad»), otros, en cambio, son 

presentados de manera más superficial («personajes planos»). Algunos se transforman en el transcurso de la 

narración («personajes dinámicos»), otros son idénticos desde el inicio hasta el final («personajes 

estáticos»). (2010, p. 70) 
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Tener en cuenta estas narrativas y sus características en cada uno de los textos que se 

aborden en el contexto escolar es lo que hace que se logre la interiorización del texto, por lo cual 

se escogió el teatro como estrategia de desarrollo de comprensión lectora para permitir que los 

estudiantes del curso 501 puedan hacer catarsis con las temáticas y/o con las características de los 

personajes presentados en los textos que deban leer, haciendo la representación dramática y/o 

improvisada de lo escrito en dicho texto o de las propuestas de adaptación que deseen hacerle al 

mismo. 
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CAPÍTULO 3  

DISEÑO METODOLÓGICO 

El diseño metodológico permite determinar el proceso que se llevó a cabo en el proyecto de 

investigación del cual se hace referencia en este documento. A continuación se encuentran el 

enfoque y tipo de investigación que permitieron guiar el proceso, junto con las fases de desarrollo 

del mismo; también se hace referencia al universo poblacional, los instrumentos de recolección 

de datos y la unidad de análisis con su matriz categorial. 

 3.1 ENFOQUE Y TIPO DE INVESTIGACIÓN 

El enfoque al cual obedece el proyecto de investigación descrito en este documento es el 

Enfoque Cualitativo que, según Bisquerra (2004, p. 277), citando a Sandín (2003, p. 125), 

“entiende la realidad de forma holística. Es decir, observando el contexto en su forma natural y 

atendiendo sus diferentes ángulos y perspectivas. Esto exige la utilización de diversas técnicas 

interactivas, flexibles y abiertas, que permitan captar la realidad”. Este enfoque cualitativo se ha 

tomado de la concepción del paradigma socio-crítico en el que se adoptó la idea de que la teoría 

crítica es una ciencia social que no es puramente empírica, ni solamente interpretativa, ya que sus 

contribuciones se originan “de los estudios comunitarios y de la investigación participante” 

(Arnal, 1992, p. 98), promoviendo las transformaciones sociales que surgen a partir de las 

necesidades y experiencias significativas de los estudiantes. 

El tipo de investigación al que se hace referencia en este documento es la Investigación 

acción (Sagastizábal, 2006, p.168-172) que es el tipo de investigación orientado al cambio social 

y basado en el enfoque cualitativo, dando cuenta de un diagnóstico comprensivo de un problema 

desde los propios actores sociales y así determinar las acciones que se deben seguir durante el 

estudio investigativo. 
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Este tipo de investigación con enfoque cualitativo supone en su accionar una serie de fases, 

las cuales son descritas por Bisquerra (2004, p.284-287) y citando a Latorre (et al. 1996) de la 

siguiente manera: 

1. Fase exploratoria y de reflexión: en la cual se identifica un problema, se hacen las 

respectivas preguntas de investigación, se realiza una revisión documental acerca de la 

problemática encontrada dando paso a la definición de las posturas teóricas con las cuales 

se contará durante el proyecto investigativo, incluso, también allí, las posibilidades de 

solución a la problemática encontrada. 

2. Fase de planificación: en la cual se selecciona un escenario de investigación específico, 

la estrategia de investigación con la cual se ha de trabajar la problemática encontrada y se 

redefine y valida la problemática encontrada con su respectiva delimitación. 

3. Fase de entrada en el escenario: en esta fase se negocia el acceso al espacio o escenario 

escogido en la fase dos, se seleccionan los participantes de ese escenario que quieren o 

pueden hacer parte del estudio investigativo, se determinan los papeles que ha de cumplir 

el investigador durante la realización de su proyecto con el fin de definir si será 

participante activo o pasivo durante el proceso; en el presente caso, es un papel activo en 

el que se busca dar solución a la problemática planteada, y hacer un muestreo intencional 

utilizando una serie de instrumentos de recolección de datos que dan cuenta de la 

perspectiva de los sujetos de estudio con respecto a su entorno y la problemática 

observada. 

4. Fase de recogida y análisis de la información: en esta fase se determinan las estrategias 

con las cuales se recoge la información que se necesita analizar con el fin de contrastar 

las perspectivas de los sujetos de estudio y, posteriormente, validar la problemática 

encontrada. 
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5. Fase de retirada del escenario: finalmente se recogen todas las muestras informativas, se 

negocia la retirada del escenario investigado y se analiza de manera intensiva la 

información encontrada. 

6. Fase de elaboración del informe: en esta última fase se toman los datos en los que se basó 

la investigación cualitativa de manera descriptiva consistentes en percepciones creencias 

y opiniones que los participantes expresan a partir de su propia experiencia, en la 

elaboración de un tipo de informe específico que, en el presente caso, es una monografía. 

Algo importante para tomar en cuenta con respecto a la investigación acción es que, en 

virtud de la terminación de la segunda para comenzar la realización de la tercera fase de cualquier 

investigación de enfoque cualitativo, se debe determinar la labor activa del investigador, teniendo 

en cuenta las metas de la investigación – acción, según Bisquerra (2004, p. 372), y citando a 

Kemmis y Mc Taggart (1998), son “la mejora y comprensión de las prácticas y la mejora de la 

situación en la que tiene lugar la práctica. La investigación acción se propone mejorar las 

prácticas sociales a través del cambio y aprender a partir de las consecuencias de los cambios.” 

La investigación acción tiene, para Bisquerra (2004, p. 372), una serie de características 

propias, estas son: que es cíclica y recursiva, participativa, cualitativa y, por último, reflexiva. 

Por otro lado, Bisquerra (2004, p. 380–394) plantea en su Metodología de la investigación 

educativa unas fases del proceso de investigación-acción que se dividen de la siguiente manera: 

1. La planificación de la forma como se pretende mejorar un aspecto problemático, 

identificando el problema con su respectivo diagnóstico o estado de la situación y el 

debido planteamiento de la hipótesis o acción estratégica que puede llevarse a cabo para 

cumplir el objetivo. 

2. La realización o implementación de la acción con la cual se pretende mejorar la situación 

problemática. 
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3. La observación y/o supervisión del plan de acción planteado e implementado. 

4. La recolección de información que da cuenta de la supervisión del plan de acción. 

5. Y la reflexión que surge del análisis o interpretación y validación de los datos recogidos 

y que, finalmente, se presenta, junto con todo el proceso, en un informe final. 

3.2 INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN 

Parte importante del sustento del ejercicio investigativo cuidadoso tiene que ver con la 

utilización de técnicas investigativas como la observación directa y la observación documental 

que consisten en la recopilación de datos e información que utiliza los cinco sentidos y así 

observar las realidades sociales y el contexto en que la gente realiza sus actividades (Ander-Egg, 

2003). Con estas técnicas se justifica la utilización de los instrumentos de recolección que aquí se 

enlistan, con el fin de determinar los factores problémicos en el desarrollo de las habilidades 

comunicativas de los estudiantes del curso 501. Éstas evidencian los avances en conocimientos y 

experiencias que son generados a partir del “ensayo y el error” dentro de la práctica de la 

investigación acción con enfoque cualitativo.  

Se utilizaron una serie de instrumentos cuando los estudiantes se encontraban en grado 

cuarto, tanto para guiar el proceso de observación, documentar y registrar información, como 

para establecer los núcleos problémicos de la competencia comunicativa de los estudiantes 

evaluando sus niveles de desempeño de cada una de las habilidades que corresponden a ésta.  

Dentro de los instrumentos utilizados, los más relevantes se encuentran como formatos 

anexos al presente documento: Matriz categorial de análisis y observación (Anexo 2), Formato de 

diarios de campo (Anexo 3), encuesta (Anexo 4), rúbrica de evaluación de desempeños de la 

competencia comunicativa (Anexo 6) y herramienta diagnóstica (Anexo 5), para lograr concretar 

el diagnóstico del presente documento.  
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3.3 UNIVERSO POBLACIONAL 

Al implementar las fases de la investigación cualitativa y llevando a cabo las fases del 

proceso de investigación-acción, se comenzó en el segundo semestre del año 2015 con la 

observación del grupo 402 del IPN que constaba de 34 estudiantes, sin embargo, la muestra que 

se escogió entre ellos, después de un proceso de consentimiento informado acerca del proyecto de 

investigación, fue de 31 estudiantes que en año 2016 pasaron a grado 5°. Al implementar los 

instrumentos de recolección de datos ya descritos en el apartado anterior, se encontró que eran 31 

estudiantes (18 niñas y 13 niños) de estratos 2 y 3 y que oscilaban entre 9 y 13 años de edad. Los 

instrumentos con los cuales se recogió la información necesaria para ser analizada, interpretada y 

posteriormente reflexionada a través de la matriz categorial de análisis de observación (Anexo 2) 

y la rúbrica de evaluación de desempeños de la competencia comunicativa (Anexo 6) [esta 

información está respaldada en los diarios de campo que se encontrarán como documentos 

anexos en el cd de entrega de la presente investigación], arrojó que estos estudiantes presentaban 

las siguientes características: 

3.3.1 Nivel cognitivo 

Dentro de lo que se consideró en la observación del nivel cognitivo, los estudiantes 

dependían totalmente de las instrucciones dadas por la maestra ya que ésta siempre les indicaba 

cuándo deben tomar notas y cómo debían realizar los talleres y/o actividades. 

En cuanto a las habilidades comunicativas, los estudiantes revelaban falencias en la habilidad 

de escritura de índole ortográfica, caligráfica, falta de agilidad o de interés; en la escucha, se 

evidenciaba que el salón tiene acústica deficiente y el nivel atencional de los niños era muy bajo 

que varias veces se interrumpían. 

Con respecto a la forma de evaluación se realizaba de manera procesual y heteroevaluativa; 

todas las actividades calificables y con puntaje para que los estudiantes se vieran interesados en 
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realizarlas; cabe resaltar, que el tipo de evaluación a la que mejor respondieron fue la evaluación 

oral y/o evaluación grupal ya que entre ellos se corregían y se ayudaban.  

3.3.2 Nivel socio-afectivo 

Acerca de lo considerado en la observación del nivel socio-afectivo, los estudiantes 

usualmente llegaban a la clase tranquilos; sin embargo no se les notaba ansiosos o aburridos. 

Existía un ambiente estereotipado y formal en el cual los asientos casi siempre estaban en filas 

rectas, cada estudiante detrás de otro, todos observando hacia el tablero o a su maestra titular en 

un espacio cerrado con suficiente luz pero poca ventilación atentos tanto tiempo como podían y 

se resaltaba una comunicación amable y respetuosa con su maestra y entre ellos. 

Los estudiantes se caracterizaban por ser alegres, responsables con lo que se les pedía por 

hacer, dentro de lo que alcanzaban a comprender; se preocupaban por el tiempo de entrega, a 

pesar de que no lo usaban correctamente; además, se colaboraban entre ellos y como rutinas y 

reglas tenían el compromiso con la maestra de mantener el salón limpio y ordenado, alzaban la 

mano ante las intervenciones que hacían, cumplían con tareas y actividades. 

3.3.3 Nivel comunicativo 

Durante el análisis del nivel comunicativo de los estudiantes, se halló que cuando los 

estudiantes participaban, usualmente lo hacían teniendo en cuenta como referencia las actividades 

de la clase y solo se motivaban para participar cuando la maestra les hacía preguntas; las 

preguntas que formulaban siempre eran acerca de alguna duda que tenían con respecto a cómo 

realizar una actividad o para clarificar algún concepto de los temas trabajados en la clase. Los 

estudiantes no manifestaban tener ningún problema atencional a causa de la rigurosidad de la 

profesora titular con respecto a la disciplina. 

En conclusión, estos aspectos (cognitivo, socio-afectivo y comunicativo) en los estudiantes, 

daban cuenta de algunas necesidades particulares que tenían que ver con la falta de motivación 
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intrínseca para ejecución de actividades y tareas, de una falencia en cuanto a la autonomía con la 

que trabajaban, ya que dependían de la nota numérica, de los puntos y de las apreciaciones de la 

maestra titular para lograr hacer producciones orales y escritas de calidad. 

3.4 UNIDAD DE ANÁLISIS Y MATRIZ CATEGORIAL 

Para alcanzar los objetivos planteados en este proyecto, se utilizó una matriz categorial de 

análisis que ha servido como guía del proceso de implementación del proyecto; junto con esta 

matriz se utilizaron también rejillas evaluativas del proceso en términos de heteroevaluación, 

autoevaluación y coevaluación de la producción de los estudiantes que da cuenta de su 

comprensión lectora, siendo que ésta es la unidad de análisis a trabajar durante el proyecto de 

aula que se realizó como posible solución a la problemática planteada y se encuentra descrito 

ampliamente en el apartado Propuesta de Intervención. Por otro lado, la rúbrica que fue 

evaluando el proceso de implementación es la que plantea los objetivos que se presentan en el 

siguiente capítulo, ya que así se da cuenta de los logros alcanzados en cada fase de 

implementación teniendo en cuenta los resultados de los avances de los estudiantes a medida que 

se aplica la propuesta de intervención. En estas rúbricas se tuvo en cuenta la evaluación tanto de 

la comprensión lectora de los estudiantes al implementar los ejercicios teatrales, como del 

proyecto del cual los estudiantes tuvieron conocimiento y pudieron intervenir de forma activa en 

su planeación y realización. 

La matriz categorial de análisis de implementación se presenta a continuación: 
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La matriz categorial de análisis de la intervención tiene por ejes horizontales el título del 

presente proyecto, la pregunta problematizadora del mismo y el objetivo general del proyecto 

planteado, mientras que por ejes verticales, en relación unos con otros, tiene esbozados los 

objetivos específicos que se fueron logrando a través de los resultados arrojados por el análisis de 

la unidad de análisis, valga la redundancia, planteada en la misma matriz y que se dieron durante 

la investigación que se llevó a cabo con los estudiantes del grado 501 del IPN. 

La matriz categorial de análisis de la implementación tiene como unidad de análisis la 

comprensión lectora, teniendo en cuenta que la comprensión lectora es considerada en el presente 

documento, y retomando lo dicho en el marco referencial, como el proceso cognitivo a través del 

cual el lector hace una representación “organizada y coherente” del contenido del texto para dar 

cuenta de significados literales, inferenciales y analíticos del mismo, con el fin de sumar a estos 
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sus conocimientos previos y, así, construir representaciones conceptuales del mundo que lo 

rodea; además, como subcategorías de análisis se encuentran los niveles de comprensión lectora 

que deben alcanzarse durante el proceso lector, al igual que las fases del mismo proceso que 

aseguran la comprensión en sus distintos niveles. También se encuentran en la matriz los 

indicadores que permitirán el análisis de las categorías y las subcategorías, junto con los 

instrumentos utilizados durante la implementación que fueron: la producción escrita de los 

estudiantes durante las clases, los videos que dieron cuenta de sus producciones orales y las 

rúbricas evaluativas, expuestas anteriormente, durante el proceso pedagógico. 
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CAPÍTULO 4 

TRABAJO DE CAMPO 

A continuación se encuentra, en primer lugar, el trabajo de investigación realizado en el IPN 

con los estudiantes del ciclo dos, según los estándares del Ministerio de Educación Nacional 

(MEN, 2006), grados 4° y 5°. La propuesta de intervención pedagógica o proyecto de aula, junto 

con el planteamiento y desarrollo del proyecto investigativo, se destacan por dar cuenta del 

proceso de la investigación-acción, planteada por Bisquerra (2004, p. 379–394), en el cual se 

tuvo como principal guía las dimensiones que plantean la realización de discursos entre 

participantes y una práctica en el contexto social, como dimensión estratégica, al tiempo que se 

establece un ciclo constructivo (planificar, actuar) y reconstructivo (reflexionar, observar), como 

dimensión organizativa de este proceso. 

4.1 FASES DE INVESTIGACIÓN 

En el capítulo anterior, en el apartado 3.3 UNIVERSO POBLACIONAL, se dio cuenta de las 

características específicas encontradas en la muestra poblacional observada y analizada, de 

acuerdo a las fases 1 y 2 planteadas en el apartado 3.1 que hace referencia a las fases del proceso 

investigativo y después de recoger la información con los instrumentos de recolección explícitos 

en el apartado 3.2 del diseño metodológico. El capítulo 3 DISEÑO METODOLÓGICO evidencia 

el proceso que se siguió durante el segundo semestre del año 2015 con la población especificada 

en él y da cuenta detallada del acercamiento, recolección de datos e información, evaluación, y 

análisis de la información recolectada que abrió el camino para determinar la problemática 

específica que se presentaba en los estudiantes y explícita en el capítulo 1 de este documento. 

A partir del análisis hecho de la información recolectada se dio paso a la tercera fase en la 

cual se encontró la base teórica y metodológica que podría ayudar a resolver la problemática 

encontrada con el fin de plantear una propuesta de intervención que fue presentada y negociada 
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con los estudiantes del curso 501 (anteriormente 402) a comienzos del primer semestre del año 

2016.  

4.2 PROPUESTA DE INTERVENCIÓN  

“El juego dramático es la pedagogía de la acción que responde a los dos polos más importantes 

de la persona: la expresión de sí misma y la comunicación con el otro. Pedagogía que debe 

ocupar un lugar específico en la educación, reemplazando el saber y el saber hacer por el saber 

ser” (Gisele Barret) [Publicado por Actividades infantiles 2012] 

El trabajo que se propuso con el fin de resolver la pregunta investigativa y solucionar la 

problemática diagnosticada en los estudiantes del grado 5° del IPN, es un trabajo trasversal, no 

solo a las ciencias humanas, sino a las artes, entendiendo que todo lo que está a nuestro alrededor 

es perceptible e interpretable gracias a nuestras capacidades racionales y emocionales. 

Una teoría como la Total Physical Response (TPR), utilizada en la adquisición de lengua 

extranjera, fue bastante útil al momento de comprender los procesos metacognitivos que se llevan 

a cabo en los estudiantes, ya que el movimiento y nuestros sentidos en general aportan mayor 

significado a las teorías que aprendemos, y que usualmente no adquirimos durante el tiempo de 

educación formal en las aulas de clase; además, ésta es una fuente esencial en procesos de 

aprendizaje significativo (California, 2009, págs. 29-64). 

Ante los bajos niveles de los estudiantes del curso 501 del IPN, con respecto a la 

comprensión lectora en particular, este proyecto de investigación tuvo como pretensión realizar 

ejercicios teatrales de improvisación y dramatización que permitieron a los estudiantes tener 

mayor apropiación del espacio, mejor manejo de su voz y apropiación de personajes, 

proporcionándoles las realidades de ellos como recursos para relacionar los textos abordados con 

acontecimientos significativos de su realidad social en grupos y de manera individual.  
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Este tipo de actividades, según la investigación documental realizada y de acuerdo con las 

experiencias que se percibieron en el curso 501, permitieron fortalecer las habilidades 

comunicativas de cada estudiante ya que afianzaron su producción escrita y oral al recrear 

historias y hacer parte de éstas y, por supuesto, implementar y mejorar el lenguaje no verbal, por 

medio de movimientos, expresiones, gesticulaciones que lograron mostrar otro tipo de lecturas 

diferentes a las convencionales con el fin de poder transmitir un mensaje hacia los demás. Estas 

manifestaciones artísticas estimularon la creatividad y la sensibilidad analítica a causa de la 

catarsis que se generó en los estudiantes durante los procesos de prelectura, lectura y postlectura. 

Para lograr articular las habilidades teatrales y la habilidad de comprensión lectora, se tuvo 

en cuenta los siguientes objetivos: por el lado de la dramatización: a.) desarrollar la comprensión 

de textos a través de la puesta en escena de los mismos; b.) desarrollar a través del montaje 

habilidades para identificar la intención del autor y las ideas principales, y relacionar experiencias 

previas con información entregada por el texto; c.) extraer y aumentar el vocabulario a través del 

texto; y d.) analizar, sintetizar y debatir acerca del montaje para desarrollar la argumentación, el 

pensamiento crítico y reflexivo (Astete J., Cruz, & Montero C., 2013, págs. 25-26). Y por el lado 

de la improvisación se abordaron textos poéticos (Odas y Sonetos) y textos informativos 

(Biografías y Autobiografía) con el fin de que los estudiantes, durante las actividades de pre-

lectura y post-lectura se sumergiesen en situaciones inesperadas y así “poder traspasar por la piel 

de infinidad de personajes como entrenamiento para la agilidad mental que ayuda a resolver lo 

normal o insólito cotidiano” (Anaisi, 2013, párrafo 16). 

Como recurso teatral unificador de los ejercicios de improvisación y dramatización, se 

utilizaron los juegos dramáticos con el fin de favorecer aspectos como la desinhibición, la 

motivación, la imaginación y la creatividad a partir de las hipótesis de Barroso y Fontecha, 

quienes afirman que: 
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Durante el juego dramático, para el estudiante no existe la presión que supone el concepto de público, 

porque tanto la dramatización como la improvisación se hacen para ser disfrutadas durante el momento en 

que se están produciendo, y únicamente en ese momento, tanto por los alumnos que la están representando 

como por el resto que la está contemplando. Los alumnos están controlando en todo momento el proceso de 

creación de sus representaciones; han decidido en grupo qué quieren hacer y cómo lo van a hacer. Cada 

miembro del grupo ha decidido cuál será su propia aportación. El tipo de tarea que están realizando les 

ayuda a desarrollar su imaginación y creatividad. Todo esto es fundamental para favorecer su autonomía 

como aprendientes.  
Con este tipo de ejercicios queremos desarrollar en el alumno los valores que desarrollaríamos en el alumno 

de un taller de teatro; es decir, la capacidad para comunicarse, la autonomía suficiente para crear 

mecanismos de interrelación con el resto. (1999, págs. 108-109). 
 

El producto final que dio cuenta del éxito del proceso fue una puesta en escena en la cual los 

estudiantes integraron los texto leídos durante el año (Fray Perico y su borrico, Fray Perico, 

Calcetín y el guerrillero Martín) en una propuesta de producción transformadora; este proyecto se 

tituló: Nuestro Aprendizaje. 

Para realizar este montaje, se requirió de preparación, la propuesta de intervención constó de 

tres fases de implementación durante 15 semanas que comenzaron a contarse desde finales de 

febrero y continuaron hasta septiembre de 2016.  

La primera fase fue de Sensibilización y fundamentación, etapa en la cual los estudiantes 

comprendieron la magnitud del proyecto y algunos de ellos aportaron por escrito algunas de sus 

ideas de realización del mismo. Además, como se planteó en el cronograma de objetivos por fase, 

conocieron la importancia de la actividad teatral como potenciadora de sus habilidades cognitivas 

y comunicativas.  

En esta etapa, que comenzó el día 24 de febrero con la primera sesión y culminó con la 

quinta sesión, los estudiantes pudieron acercarse a la temática de clase que debían desarrollar con 

la maestra titular (subgéneros literarios lírico: oda y soneto específicamente) de una manera 

diferente, ya que después de habérseles presentado el proyecto y al plantearles la posibilidad de 

desarrollar una serie de actividades dinámicas durante las clases y que les permitió desarrollar su 



45 
 

sensibilidad artística y creativa, a medida que se aprendían los contenidos determinados en la 

malla curricular del IPN para grado quinto.  

Durante las clases y según los diarios de campo los estudiantes fueron participativos y en 

términos generales respondieron favorablemente a las actividades al estar en la disposición de 

realizarlas aunque sin el rigor suficiente en principio. Al principio se hicieron algunas actividades 

que buscaban fortalecer la comprensión de los estudiantes acerca de la atención que debían tener 

a las instrucciones dadas en clase y que fomentara el respeto, sin embargo, a veces se distraían un 

poco para comunicarse con sus compañeros cercanos y su atención se dispersaba, pero basta 

llamar la atención para que volvieran al trabajo sugerido.  

Además, en principio, los estudiantes decían y demostraban con su corporalidad y volumen 

de voz tímidos que sentían vergüenza al pasar solos al frente del salón para realizar sus ejercicios 

de lectura, para presentar sus textos aprendidos de memoria o para realizar actuaciones 

improvisadas en principio, ya que se les dificultaba seguir instrucciones a cabalidad, a veces no 

presentaban tareas o no realizaban los ejercicios completos. Su manejo de la voz comenzó débil y 

a medida que pasaban los nervios, pasaban las clases y se enfrentaban mayormente a la lectura en 

voz alta, sus voces se hicieron escuchar un poco más. 

Como estudiantes necesitaban todo el tiempo la presión de la nota y la presencia de la 

maestra titular para lograr trabajar disciplinadamente y para aportar las tareas a clase, pero 

demostraron a través del proceso cómo utilizar estas estrategias teatrales, de presentación ante 

público y los juegos dramáticos de forma individual y grupal como estrategias pedagógicas que 

potenciaron su aprendizaje significativo y su mejoramiento en los niveles de comprensión lectora. 

Esto se verá más claramente al precisar el Análisis y Resultados de las fases de intervención 

trabajadas. 
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Con respecto a la comprensión lectora, lograron entender los textos presentados siempre y 

cuando accedían al vocabulario por medio del diccionario y daban cuenta de su comprensión por 

medio de los ejercicios de improvisación, aunque rápidamente olvidaban detalles específicos que 

daban coherencia al texto Fray Perico y su Borrico, en general, siendo que era el texto  que se 

había estado trabajando a lo largo del semestre con la profesora titular y luego en la 

implementación de la propuesta de intervención, se trabajó los primeros 15 capítulos del libro 

Fray Perico, Calcetín y el guerrillero Martín. Juntos libros fueron escritos por Juan Muñoz 

Martín.  

La segunda fase planteada fue de aplicación y se tituló Juegos dramáticos. Tuvo como base 

la implementación de talleres de juego dramático, con el fin de reforzar la comprensión lectora, 

en los cuales se llevaron secuencias alternas que se desarrollaron en distintos momentos de las 

clases, así: juegos preliminares, para crear el clima ideal, el ambiente óptimo, la disposición 

personal y colectiva adecuada para realizar el trabajo posterior; juegos de sensibilización, para 

que los participantes respondieran constantemente a los estímulos sensoriales cultivando así su 

capacidad de observación; creatividad corporal, para la toma de conciencia del esquema corporal 

propio y trascender el ejercicio físico para llegar al ejercicio de la expresión; por otro lado, la 

improvisación y, finalmente, la dramatización, que utiliza el esquema dramático para su 

desarrollo y que puede tomar como tema algún motivo personal, ya sea un sueño, una experiencia 

y asimismo crear un texto dramático que evidenciara sus vivencias, metas, características y sus 

principales aficiones con el fin de reforzar su producción y comprensión oral y escrita.  

En esta etapa se aprovechó con los estudiantes la temática planteada por la maestra titular, 

que fue la biografía, la línea de tiempo y la autobiografía, con el fin de que, a partir de la 

comprensión que los estudiantes hayan tenido de la realización de dichos escritos, se logró una 

puesta en escena que mostró la comprensión de los textos que realizaron los estudiantes a nivel 
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literal e inferencial. Los estudiantes escribieron sus autobiografías teniendo en cuenta las 

características que deben tener éstas en contraste con la biografía y después de haber organizado 

los acontecimientos más importantes de su vida en una línea de tiempo como preparación para su 

producción escrita. Al final de su producción, los estudiantes intercambiaron las autobiografías 

para ser analizadas como coevaluación cualitativa y se leyeron en voz alta en mesa redonda las 

cinco mejores escritas según los criterios informados, con el fin de escoger la mejor de la clase 

para ser dramatizada y presentada entre ellos para evaluar su comprensión literal y/o inferencial 

dentro del proceso. 

La tercera fase implementada fue la fase de evaluación del proceso en acción, con el fin de 

tener siempre en cuenta el desarrollo evolutivo de los estudiantes en la programación de las 

actividades y durante la muestra o producto final del trabajo realizado. Esta fase, llamada Nuestro 

aprendizaje, tuvo como objetivos: realizar una retroalimentación acerca de los niveles de 

comprensión lectora de los niños de quinto grado del IPN en 2016 durante el proceso pedagógico 

enmarcado en el proyecto de aula y evaluar el posible impacto de la realización del proyecto de 

aula en los niveles de comprensión lectora de los estudiantes de quinto grado del IPN en 2016. 

En esta fase, en las últimas tres sesiones se leyeron capítulos completos del libro Fray Perico, 

Calcetín y el guerrillero Martín por grupos de trabajo, se hizo un taller interactivo en el cual se 

daba cuenta de su comprensión literal, inferencial y crítica a través de sketches de dramatización 

de estas lecturas por grupos, con el fin de preparar adecuadamente la puesta en escena de la 

historia contada en el libro y transformándola en una actualización del texto abordado. La 

preparación de esta muestra final dio cuenta de la adecuada comprensión y apropiación del texto 

leído y los resultados arrojados fueron analizados a la luz de la rúbrica de evaluación de 

desempeños que se utilizó para analizar el diagnóstico inicial y a la luz de la rúbrica de 
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implementación que se encuentra al final de este capítulo como evidencia, en la cual se plantean 

las fases aquí descritas y sus objetivos generales. 

Por otro lado, se realizó la prueba final que demostró la evolución de los estudiantes en su 

comprensión lectora; esta prueba final consta de 3 lecturas fueron repartidas entre los estudiantes 

para que las realizaran de manera personal. Como se ven en los anexos 8, 9 y 10 las primeras 

preguntas de las pruebas se referían al proceso de prelectura, las siguientes de lectura y daban 

cuenta del proceso de lectura y postlectura dando cuenta de los niveles de comprensión como se 

verá reflejado en al capítulo 5. 

Esta prueba dio cuenta del impacto que tuvo la realización del proyecto con los estudiantes 

del grado 501 en sus niveles de comprensión lectora y se tuvo en cuenta para el proceso de 

análisis y resultados a través de la matriz de análisis descrita en el capítulo anterior Metodología.  

Por otro lado, los recursos utilizados durante el proyecto fueron: los textos ejemplo de las 

temáticas abordadas, textos poéticos, informativos y literarios que en principio fueron destinados 

como textos base para los estudiantes de quinto grado en el IPN, en este caso en particular el libro 

Fray Perico, Calcetín y el guerrillero Martín, la producción creativa de las carpetas que llevaban 

los estudiantes a la clase acerca de las temáticas abordadas, una cámara de video que registró 

algunas de las actividades de la fase final del proceso llevado a cabo y la adecuación del aula de 

clase como espacio en el cual se implementó la actividad teatral (ocasionalmente); y, como 

recurso humano, la maestra titular del curso en conjunto con la practicante, sobre todo durante la 

fase de evaluación procesual y, por supuesto, y no menos importante, los estudiantes del grado 

quinto que hicieron parte activa de este proyecto.  

A continuación se encuentra el cuadro rúbrica de implementación ya mencionado : 
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CAPÍTULO 5 

ORGANIZACIÓN, ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN Y RESULTADOS 

 Se ha de tener en cuenta que, como ya se dijo, se hizo la debida observación del curso 402 

del IPN durante el segundo semestre del año 2015 y posteriormente en el año 2016 se 

implementaron en 20 sesiones de clase las tres fases de la propuesta de intervención antes 

descrita. 

Como primera medida, se realizó un diagnóstico de los niveles de comprensión lectora de los 

estudiantes en las clases de lengua castellana (ver Anexo 5) que da cuenta de cómo los 

estudiantes se encontraban en su nivel de comprensión lectora antes de poner en marcha la 

intervención del proyecto. En segunda instancia, y después de realizado el análisis de los 

resultados del diagnóstico, se comenzó a analizar la información teórica que evidenciaba la 

problemática establecida en los estudiantes por medio del registro del marco referencial y la 

investigación documental de las posibles soluciones a dicha problemática; después, se diseñó la 

propuesta de intervención que daría cuenta de las herramientas metodológicas que 

hipotéticamente podrían dar solución a la problemática planteada, en este caso los bajos niveles 

de comprensión lectora y la herramienta planteada fue la pedagogía teatral. Finalmente, en el año 

2016, se comenzó a implementar dicha propuesta de intervención que consta de tres fases que se 

precisarán en el apartado Análisis y Resultados de la propuesta de intervención.  

A continuación se presentan el análisis de la información que se obtuvo de la prueba 

diagnóstica y de cada una de las fases de la propuesta de intervención durante el proyecto de aula. 

5.1 PRUEBA DIAGNÓSTICA 

Con la prueba diagnóstica se buscaba dar cuenta de aspectos relacionados con el grado de 

desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes, en lo que respecta a la lectura, la 
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escritura, expresión oral y la escucha, de acuerdo con lo establecido por los Estándares Básicos 

de Competencias del Lenguaje (ver Anexo 6).  

Teniendo en cuenta que en ese documento se describen los desempeños de cada uno de los 

factores intervinientes en la competencia comunicativa como lo son: producción textual, 

comprensión e interpretación de textos, medios de comunicación y otros sistemas simbólicos y 

ética de la comunicación, se realizó una rúbrica de evaluación de estos desempeños por niveles 

cualitativos (bajo, medio, alto) en cada uno de los estudiantes del curso después de haber aplicado 

el instrumento de diagnóstico (ver Anexo 5). 

El diagnóstico se aplicó a los estudiantes en tres sesiones de 30 minutos, cada una, a los 31 

estudiantes de la muestra y al tener en cuenta estos criterios evaluativos y los instrumentos de 

recolección de información utilizados en la caracterización, se obtiene el siguiente análisis de 

desempeño de los estudiantes. 

En cuanto a los niveles de desempeño en comprensión e interpretación textual se buscaba 

determinar cuáles eran las falencias y las fortalezas de los estudiantes a nivel general y se pudo 

deducir que ellos tienen un nivel de comprensión lectora crítico, de acuerdo con los resultados 

obtenidos en la herramienta diagnóstica y sustentado con la matriz categorial, ya que todos los 

estudiantes, a pesar de haber obtenido un nivel bajo de desempeño en la identificación de 

tipologías textuales y en la utilización de estrategias metacognitivas que les permitan buscar, 

seleccionar y almacenar información, conocen las estrategias mencionadas puesto que lograron 

hacer de manera satisfactoria las abstracciones y analogías del punto 3 y 5 y fácilmente 

relacionaron y argumentaron de manera oral al decir por qué asociaron estas imágenes. Sus 

puntos de vista lograban pasar la visión literal que planteaban estos puntos con argumentos como: 

“el corazón lo uní con el color rojo porque él bombea sangre y si estamos vivos podemos 

establecer relaciones con las demás personas”, al mostrar que en el punto 5 por medio de flechas 
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entrelazaban la palabra rojo con la imagen del corazón y la palabra relaciones. En  el punto 3 

diferenciaban rápidamente por medio de las imágenes cuál representaba el cuadro sinóptico, las 

fichas y el mapa conceptual, demostrando que logran establecer diferencias entre ellas en niveles 

medios cuando deben compararlas y evidenciando que los estudiantes aunque conocen la teoría, 

reconocerla en contextos reales les es difícil y aplicarla aún más.  

Los desempeños de la siguiente categoría de análisis se dividen en dos partes, al igual que la 

producción y la comprensión textual, y estas son: a.) los medios de comunicación y b.) Los 

códigos no verbales. Aquí se considera relevante que la lectura no solo se da al enfrentarse a 

textos verbales con código escrito, por lo cual los niveles de desempeño de la primera parte 

demuestran que los 31 estudiantes están en niveles medios de selección y clasificación de 

información de acuerdo al medio de comunicación que la emita (ver Anexo 6), mientras que, a 

causa de su debilidad en la comprensión e interpretación de instrucciones y de los textos 

presentados en el diagnóstico, sumado a la dificultad de utilizar la teoría aprendida en contextos 

reales y a la aparente pereza por entregar en un tiempo determinado sus respuestas, la producción 

oral y escrita que debían presentar se vio afectada y por consiguiente la comprensión de dichos 

textos no se vio reflejada, dejándolos a todos en niveles bajos según la rúbrica de evaluación en 

las tres áreas de desempeño planteadas en los estándares de competencias y siendo éstas las más 

importantes y que se refieren directamente a la comprensión lectora como se muestra en los 

gráficos 1, 2, 3 y 4 (representación general) de este apartado. 

Esta misma situación se evidencia en la evaluación de los desempeños de la segunda parte, ya 

que, aunque los estudiantes están en niveles medios cuando se trata de explicar el sentido que 

tienen algunas imágenes y colores, su dificultad de comprensión de las instrucciones, al momento 

de relacionar los referentes, significados y significantes en el contexto convenido socialmente, los 
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deja a todos en niveles bajos de reconocimiento de estos códigos en situaciones comunicativas 

auténticas. 

Gráfico N° 1 

Gráfico N° 2 

Gráfico N° 3 
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100% 
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UTILIZA ESTRATEGIAS PARA 
COMPRENSIÓN TEXTUAL 

BAJO MEDIO ALTO
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Gráfico N° 4. 

En conclusión, los niveles de desempeño encontrados a través de la rúbrica evaluativa en el 

diagnóstico de los estudiantes, por un lado confirman lo manifestado por los niños en la encuesta 

(ver Anexo 4) con respecto a las falencias que ellos creen tener concernientes a su habilidad 

comunicativa de escucha, ya que el diagnóstico ha arrojado que algunos de los niveles críticos de 

desempeño están relacionados con la comprensión oral por causas que se mencionaron en la 

descripción del universo poblacional, y por otro lado contradicen lo que manifiestan con respecto 

a la lectura, ya que los otros niveles críticos de desempeño están relacionados con la comprensión 

e interpretación textual, tanto de códigos verbales como no verbales, siendo que les costó 

bastante estar atentos y utilizar conceptualizaciones específicas, intenciones comunicativas, 

estrategias metacognitivas y la práctica autónoma de socialización, planeación, corrección y 

análisis de los textos. Los niños asumen la lectura como el simple proceso de correcta 

pronunciación y entonación de la lectura en voz baja y en voz alta, dejando de lado la 

comprensión e interpretación como lo expresan al contestar en la encuesta que la escritura la 

hacían de forma muy literal y demasiado concreta. Un ejemplo es el punto 10 en el cual todos los 

estudiantes contestaron que la escritura solo se genera con papel y lápiz y que la lectura era poder 

decodificar y mencionar un conjunto de palabras u oraciones impresos en libros o cuadernos y, 
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por consiguiente, ponían a estas como falencias debido a su ortografía, la lentitud al escribir en 

sus cuadernos o al leer algún libro u oración que la profesora les indicara. 

5.2 ANÁLISIS Y RESULTADOS DE LAS FASES DE INTERVENCIÓN 

El análisis y resultados que se plantean en este apartado se sustentan en las descripciones de 

cada sesión que se encuentran registradas en los diarios de campo, en las fotografías y en los 

videos que se tomaron  de algunos de los ejercicios realizados durante las clases. Los videos, en 

su mayoría, son la representación hecha por los estudiantes durante la tercera fase de evaluación 

que se describirá más adelante en este documento. 

5.2.1 Fase de sensibilización y fundamentación 

En esta primera fase los estudiantes demostraron su interés en la consecución del proyecto a 

través de la expresión de sus ideas de realización del mismo, tanto de manera oral (registro en los 

diarios de campo), como de manera escrita (dos estudiantes aportaron y hay de esto fotografías 

anexas al cd de entrega del documento) al reconocer la importancia de la actividad teatral como 

potenciadora de sus habilidades cognitivas y comunicativas. Durante el comienzo de esta fase los 

estudiantes participaron activamente en las actividades de soneto y oda que fueron de la mano 

con las temáticas presentadas por la maestra titular, sin embargo, algunos aún no estaban 

totalmente comprometidos con la realización de dichas actividades en casa para llevar como 

recursos de trabajo durante las clases en las cuales se realizaba el proyecto de aula planteado y lo 

demostraron al no llevar la transcripción de las odas o sonetos a tiempo o al no aprenderse de 

memoria la poesía que debían declamar y llegaron a leer; incluso algunos de ellos no hacían los 

movimientos que darían cuenta de su comprensión literal de los textos como se verá a 

continuación; de hecho las tablas de evaluación de desempeño alto, medio o bajo se presentaron 

teniendo en cuenta tanto el factor de nivel de comprensión, como el factor de compromiso de los 

estudiantes en la realización de las actividades planteadas. 
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En estas actividades que buscaban fortalecer la comprensión oral de los estudiantes por 

medio de la declamación de las odas y los sonetos presentados por ellos como si fueran propios 

para poder transmitir el sentimiento del autor al haberlos realizado y, así mismo, fomentar el 

respeto entre ellos y con sus maestras, haciendo que a medida que el proceso avanzaba ellos se 

distrajeran cada vez menos y se llegara a la mínima exposición de los estudiantes a los llamados 

de atención para que volvieran al trabajo sugerido que, en la medida que fuera más dinámico, 

más atentos estaban. Es por esto que al ver sus esfuerzos por lograr mantener la atención de sus 

compañeros se evidenciaba la apropiación de cada soneto que iban interpretando con el 

transcurrir de la actividad. Al finalizar la actividad los mismos estudiantes lograban generar un 

juicio crítico de acuerdo con cada declamación que iba pasando, como se especifica en los diarios 

de campo, cuando, teniendo en cuenta cuáles eran los aspectos a evaluar, ellos mismos decían en 

qué fallaban y qué aspectos sí se habían llevado a cabo de manera correcta a manera de 

coevaluación reflexiva y cualitativa, demostrando así que la categoría de análisis de comprensión 

lectora en el nivel literal de los estudiantes se fortalecía con la realización de esta actividad como 

lo indica la tabla N° 1, junto con el gráfico porcentual N° 5 que da cuenta de la comprensión en 

esta fase y se encuentran en este apartado, ya que al comienzo de la práctica los estudiantes tan 

solo leían de forma mecánica y más rápido. 

Con este análisis se notó que durante el proceso llevado a cabo, desde el diagnóstico inicial 

hasta la finalización del proyecto, los estudiantes no solo ejercieron mayor rigor en la lectura de 

los textos propuestos, sino que su comprensión de ellos fue mejorando y su motivación iba 

aumentando, siendo las representaciones de los videos anexos muestra fehaciente de su 

apropiación de los textos y su compromiso con la clase, al dar su toque personal a la realización 

de las puestas en escena para atraer a sus compañeros a la lectura, como se explicará en el 

apartado de Análisis y Resultados de las fases de implementación. 
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Entre los resultados no tan favorables de los ejercicios hechos en la primera fase, estaba el 

hecho de que los estudiantes sentían vergüenza al pasar solos al frente del salón para realizar sus 

ejercicios de lectura, para presentar sus textos aprendidos de memoria o para realizar actuaciones 

improvisadas en principio, ya que se les dificultaba seguir instrucciones a cabalidad y a veces no 

presentaban tareas o no realizaban los ejercicios completos. Los estudiantes esbozaban oralmente 

su comprensión acerca de las temáticas trabajadas en clase, pero les costaba, por vergüenza o 

pereza (dicho por ellos mismos al pasar al frente y como se registró en los diarios de campo), 

utilizar su corporalidad para expresar lo descrito en los textos trabajados. Sin embargo, su manejo 

de la voz a medida que pasaban los nervios, las clases y se enfrentaban mayormente a la lectura 

en voz alta, sus voces se hicieron escuchar un poco más y comprendieron cómo utilizar estas 

estrategias teatrales, de presentación ante público y los juegos dramáticos de forma individual y 

grupal como estrategias metacognitivas y de aprendizaje. 

Con respecto a la comprensión lectora, lograron entender los textos presentados siempre y 

cuando accedieran al vocabulario desconocido por medio del diccionario y daban cuenta de su 

comprensión por medio de los ejercicios de improvisación, aunque rápidamente olvidaban 

detalles específicos que daban coherencia al texto de estudio. Esto demostraba que los estudiantes 

ya no solo estaban en el nivel literal de comprensión lectora ya que no solo hacían una lectura 

mecánica sino que buscaban los significados e interpretaciones que podía dejar cada lectura que 

iban realizando de acuerdo a las actividades trabajadas. 

Como evidencia de estas apreciaciones están las notas que todos sacaron a la hora de 

presentar las tareas y actividades que se solicitaron para las clases, en el cuadro que se encuentra 

a continuación: 
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Tabla N° 1. 

Gráfico N° 5. 

Como puede apreciarse en la tabla cada estudiante es catalogado con un número y las notas 

presentadas son B=bajo M=medio y A=alto. En la primera entrega de tareas, 17 estudiantes de 31 

53% 
22% 

25% 

Nivel de comprensión 

literal Fase 1 

BAJO MEDIO ALTO
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no investigaron y llevaron las odas y sonetos solicitados para trabajar en clase, sin embargo, 

durante la clase trabajaron con las tareas de los otros estudiantes que sí las hicieron; por otro lado, 

los otros 15 estudiantes recibieron su nota en A por haber llevado completa o parte importante de 

su tarea, ya que era una nota de puntos extra y la idea era dar ejemplo a sus compañeros. 

En la segunda actividad de declamación de textos poéticos a través de la comprensión lectora 

y la utilización de gestos y movimientos corporales, solo 6 estudiantes no hicieron el ejercicio, ni 

siquiera de lectura en voz en alta y 1 estudiante solo leyó el texto que le correspondía por no 

sacar una nota más baja que la que recibió. Los 4 estudiantes que sacaron M, fueron estudiantes 

que no aprendieron de memoria los textos, pero leyeron en voz alta ante sus compañeros los 

textos que les correspondían con un tono de voz adecuado y una dicción entendible, sin embargo 

su comprensión lectora no era tan buena ya que solo se limitaban a leer los sonetos y odas sin 

llegar a abstraerlos ni sentirlos porque ni les prestaron la atención necesaria ni se esforzaron por 

obtenerla debido a la actitud que mostraron al realizar la actividad. Los demás estudiantes que 

sacaron A, fueron estudiantes que aunque no habían logrado aprender los textos completos de 

memoria, leyeron y mostraron los textos a través de un tono de voz adecuado, buena dicción y 

movimientos que les permitieron mostrar su adecuada comprensión de los mismos, hubo 20 

estudiantes que aprendieron de memoria los textos y los representaron lo mejor que pudieron ante 

sus compañeros, pero a nivel general se vio que los estudiantes no llegaron a realizar totalmente 

la actividad a causa de haber olvidado cumplir con una de las características, ya sea, la 

memorización completa, la dicción, el volumen, la cantidad y calidad de movimientos corporales 

(que de hecho fue lo que más les costó) o su comprensión adecuada de los textos ya que la 

finalidad de la actividad era fortalecer las fases del proceso lector desde la elección del soneto u 

oda hasta su apropiación por medio de la declamación de estos textos. 
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Para la segunda entrega de tareas, se notó que se esforzaron más por estar al día, ya que no 

fueron sino 6 estudiantes quienes incumplieron con la entrega y 2 que llevaron apenas una o dos 

de las biografías solicitadas. Los demás se esforzaron por llevar la mayor cantidad de biografías 

que lograron transcribir, de acuerdo al cuadro anterior se logra hacer la estadística que evidencia 

una mayor incidencia de los ejercicios teatrales no solo en su proceso de cumplimiento sino en 

fortalecer hasta ese momento los niveles de comprensión lectora literal, inferencial y crítica en la 

medida en que, como ya se explicó los estudiantes manifestaban qué aspectos se cumplían o no 

en la declamación de cada uno de sus compañeros y comentaban si los movimientos eran 

coherentes o no con las palabras que declamadas de los textos; todo esto en relación con lo 

encontrado en el diagnóstico. 

Por otro lado, la entrega de la transcripción de las biografías de los autores de los textos 

abordados, dio pie para hacer la actividad de representación de la vida de estos autores de tal 

forma que se resaltaran los aspectos más importantes que quedarían consignados en la siguiente 

temática de la clase que era la realización de la línea de tiempo y cómo funcionaba. 

5.2.2 Fase de aplicación: Juegos Dramáticos. 

En esta etapa se buscó reforzar la comprensión lectora, con secuencias alternas desarrolladas 

en fases de lectura por medio de juegos preliminares, juegos de sensibilización, creatividad 

corporal, la improvisación y la dramatización, mediante la producción y comprensión oral y 

escrita de experiencias propias como la Autobiografía compuesta por diversos ítems como 

nombre, amigos, familia, aficiones, sueños, características de los amigos y familiares, lugar de 

nacimiento, entre otras. Al realizar la autobiografía los estudiantes debían representar la 

autobiografía de sus compañeros por medio de movimientos con el fin de afianzar su 

comprensión lectora con el teatro como estrategia pedagógica y de aprendizaje significativo. 

Las notas de la escritura de esta autobiografía son las presentadas a continuación: 
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Tabla N° 2. 

 

AUTOBIOGRAFÍA 
COMPRENSIÓN 

LECTORA LITERAL 

- AUTOBIOGRAFÍA 
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Gráfico N° 6. 

Durante el ejercicio Línea de tiempo, los estudiantes debían representar por medio de la 

misma los momentos más importantes de sus vidas hasta el momento y los momentos que 

quisieran vivir a futuro. 12 estudiantes no entregaron la línea de tiempo cuando se solicitó y 4 

estudiantes la entregaron solo con los hechos vividos; mientras que los otros 16 estudiantes 

entregaron la línea completa, tanto con los momentos pasados, como con los momentos futuros 

deseados. 

Con respecto a la planeación de la escritura de la autobiografía, solo 2 estudiantes no 

llevaron materiales para la realización de la misma y 2 estudiantes los llevaron incompletos; sin 

embargo, el interés de los estudiantes por realizar este ejercicio, a pesar de su falla de no tener los 

materiales el día que se solicitaron, aumentó al punto de evidenciarse que 28 estudiantes de los 31 

llevaron los materiales completos para la realización de la autobiografía la siguiente sesión y 

nadie se quedó, finalmente, sin realizar el ejercicio. 

Posteriormente, la entrega final de la autobiografía que fue realizada en clase, arrojó que 

notas oscilaron entre M (Nivel Medio) y A (Nivel Alto) por lo cual se notó que cuanto más 

cercanos sean los ejercicios hechos en clase a las experiencias de los estudiantes, más interés 

tendrán ellos en aprender significativamente las temáticas abordadas. 
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En principio los criterios a tomar en cuenta para revisar la escritura de estas autobiografías, 

como se muestra en la columna tres del cuadro de resultados o notas, fueron: La organización de 

la información y las características propias de las autobiografías: nombre, fecha y lugar de 

nacimiento, familiares cercanos, lugar de estudios y años cursados, aficiones, momentos 

especiales, amistades y características de las mismas, intereses a futuro, representaciones gráficas 

que acompañan la escritura, escritura en primera persona y firma; sin embargo, en segunda 

instancia, y teniendo en cuenta que este ejercicio se hizo para evidenciar el avance o 

fortalecimiento de los niveles de comprensión lectora en los estudiantes, ellos, al final de su 

producción, intercambiaron las autobiografías para ser analizadas como coevaluación cualitativa 

y se leyeron en voz alta en mesa redonda las cinco mejores escritas según los criterios informados 

anteriormente, con el fin de escoger la mejor de la clase para ser dramatizada y presentada entre 

ellos y, así mismo, evaluar su comprensión literal e inferencial dentro del proceso de lectura 

escrita para correcciones formales y oral para representación improvisada con narrador 

participante de las producciones escogidas por ellos. Cabe resaltar que fue una decisión difícil 

porque allí se vio reflejado el esfuerzo que cada estudiante realizó al escribir de sí mismo y se 

demostró la evolución y motivación por la lectura experiencial y la influencia de los ejercicios de 

comprensión lectora a través de los juegos dramáticos que les sirvieron de pauta para poder 

escribir sus historias de manera clara y con descripciones que les permitieran imaginar las 

historias como si fueran dramatizadas en sus mentes y dándoles ideas de cómo podrían 

improvisarlas ante sus compañeros. 

La socialización de tres de las cinco mejores autobiografías, con criterios como: 

características de la autobiografía, estilo de escritura, narración anacrónica de hechos y hechos 

divertidos para los estudiantes, se realizó con la dramatización por grupos de cada una de las 

autobiografías escogidas teniendo en cuenta los ejercicios teatrales o juegos dramáticos ya 



64 
 

mencionados, y haciendo uso de las fases de lectura que hicieron posible la comprensión literal e 

inferencial de los estudiantes de sus propios textos. 

Al realizar la representación de estas autobiografías seleccionadas se logró observar (como 

se referencia en los diarios de campo) el interés de todos los estudiantes por poder hacer parte de 

la dramatización improvisada de cada papel con la mejor disposición posible, interpretando así 

cada aspecto importante de las producciones escritas. Al finalizar el ejercicio, se logró observar la 

evolución de los estudiantes en cuanto a los niveles de comprensión lectora que se encontraban 

entre M y A, siendo que se encontraban en el nivel crítico durante el diagnóstico inicial, ya que 

(como se muestra en las fotografías y videos adjuntos) podían hacer juicios de valor conforme a 

la calificación y representación expresadas de las autobiografías seleccionadas, de acuerdo con 

los puntos característicos con que debía estar compuesta la autobiografía. Los estudiantes estaban 

atentos y se convirtieron en jueces del trabajo de sus compañeros argumentando las 

características de cada biografía con detalle y demostrando su seriedad durante los momentos 

cómicos que tenían las representaciones; además, eligieron la autobiografía de una de sus 

compañeras como la mejor, ya que ésta tenía en cuenta las características propuestas y además se 

identificaron con su historia sintiéndose así a gusto y más seguros a la hora de evaluar esta 

actividad. 

Esta actividad fue muy fructífera, no solo en cuanto a los niveles de comprensión lectora, 

sino en las fases del proceso lector, ya que se podía ver que desde el comienzo de la actividad los 

estudiantes realizaron la prelectura, al realizar la planeación de su escritura por medio de la línea 

de tiempo que se colocó en la tabla como requisito para realizar la actividad y de la cual se nota 

que solo 10 estudiantes no la aportan el día que es , pero después la anexan a su carpeta de 

trabajos en el IPN. Por otro lado, la realización y presentación de la autobiografía, directamente 

hecha en clase, demuestra que también iban recordando los eventos importantes de su vida y que 
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serían expresados con más detalle en la autobiografía; El proceso de lectura, se evidencia cuando 

los estudiantes se acercan a la lectura de los textos escritos por sus compañeros, identificándose 

con las experiencias de ellos y de esto existen los cuadros que debían presentar con la evaluación 

cualitativa de si estas autobiografías cumplían o no con las características dadas en clase; y la 

postlectura, se evidencia cuando los estudiantes intentan dar una apreciación cualitativa de su 

comprensión literal de lo que debe ser una autobiografía de manera oral como se ve en los videos, 

sus características y la información que contenían cada una de ellas al representarlas 

posteriormente en ejercicios de improvisación dramática, como se encuentra en las fotografías 

referentes a dicho ejercicio; además, el nivel crítico de su comprensión estuvo presente en todo el 

proceso evaluativo y de escogencia de los textos que se representarían y que más estaban 

cercanos a sus afinidades y/o gustos. 

5.2.3 Fase de evaluación: Nuestro Aprendizaje. 

Esta fase, llamada Nuestro aprendizaje, como ya se dijo, tuvo como objetivos: realizar una 

retroalimentación acerca de los niveles de comprensión lectora de los niños de quinto grado del 

IPN en 2016, enmarcada en el proceso pedagógico propuesto en el proyecto de aula, y evaluar el 

posible impacto de la realización del proyecto de aula en los niveles de comprensión lectora de 

los estudiantes de quinto grado del IPN en 2016. 

La tabla que demuestra el trabajo hecho por los estudiantes en esta fase es la siguiente: 
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Tabla N° 3. 

Gráfico N° 7. 

TALLER 

COMPRENSIÓN 

LECTORA

PUESTA EN 

ESCENA
PRUEBA FINAL

1 M M A

2 A A A

3 A M M

4 M A M

5 A A A

6 A A A

7 A A A

8 M A M

9 M M A

10 A M A

11 A M A

12 A A A

13 M M M

14 A A A

15 M M A

16 A A A

17 A A A

18 A A M

19 A A A

20 A A A

21 M M M

22 M M A

23 A A A

24 A A A

25 A A A

26 A A A

27 A A A

28 A A A

29 A A A

30 A A A

31 A A A
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La realización de este taller por parte de los estudiantes, dio cuenta de su comprensión literal, 

inferencial y crítica a través de sketches de dramatización, a través de la representación de 

aspectos literales de los textos, su apreciación de los mismos y la reescritura de los textos al 

ponerlos en escena, con el fin de preparar adecuadamente la presentación de la historia contada 

en el libro y transformándola en una actualización del texto abordado de acuerdo a lo que ellos 

pensaban que debía haber sucedido, como es el caso del grupo que representó los capítulos 10, 11 

y 12 que dentro de su representación del capítulo en que se encuentra el gigante sin zapatos, ellos 

decidieron que la pelea descrita fuera menos fuerte de tal forma que pudiesen llegar a un acuerdo 

pacíficamente, dando cuenta así de la relación de su comprensión del texto leído con su postura 

con respecto a nuestra realidad social actual. Cabe agregar que estas puestas en escena fueron 

registradas en cámara de video y se realizaron en la sala Francisca Radke del IPN. 

Curiosamente al realizar este taller de comprensión lectora se demostró que los estudiantes no 

les gustaba mucho este libro porque, según ellos esperaban muchas más aventuras, más comedia 

y más acción y lo que planteaba el libro, según la lectura que ellos hicieron de los capítulos, era 

un poco más serio y más lento a la hora del desarrollo de cada capítulo; sin embargo, esta 

experiencia, según comentaron los estudiantes y lo reportado en los diarios de campo, les 

permitió entender que hay textos más complejos y menos divertidos que pueden ser recreativos y 

que pueden ser comprendidos si se hace un proceso lector riguroso y si se hacen las preguntas 

adecuadas al texto que se lee. 

El ejercicio dramático de estos capítulos fue interesante en la medida en que, a la hora de 

interpretar la intención del texto, cada grupo en su puesta en escena lo hizo de manera particular, 

por ejemplo: el grupo N° 5 lo hizo de una manera cómica, los grupos N° 2 y N° 3 realizaron la 

puesta en escena planteando un narrador omnisciente, el grupo N° 4 lo hizo de manera reflexiva, 

demostrando cómo la guerra no solo afecta a quienes se encuentran en medio del conflicto sino 
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que repercute en todas las personas volviéndolas indiferentes e insensibles y el grupo N° 1 utilizó 

todo el salón, haciendo que todos sus compañeros fueran partícipes de su representación; estas 

estrategias las plantearon con el objetivo de atraer la atención de sus compañeros y fortalecer su 

comprensión lectora y además incentivar las creaciones literarias como expresaron 

posteriormente y se registró en los diarios de campo. 

Luego de las puestas en escena un estudiante de cada grupo explicaba las representaciones 

que hacían resaltando los puntos importantes de cada capítulo y los giros que daban de acuerdo a 

cada puesta en escena sin perder la esencia de la lectura y atrayendo a sus compañeros con sus 

actuaciones.  

En definitiva, el teatro puede ser utilizado como una estrategia pedagógica que fortalezca la 

comprensión lectora, ya que permite mejorar todos sus niveles de comprensión llevando a cabo 

diferentes actividades en que se desarrollen las fases del proceso lector. 

Al haber finalizado este ejercicio se ejecutó la prueba final (ver Anexos 8, 9 y 10), la cual 

consistía en solucionar unas preguntas que demostraron la evolución de los estudiantes con 

respecto a la producción escrita y los niveles de comprensión lectora, basados en los criterios de 

evaluación de la rúbrica de indicadores expresados en la matriz categorial de análisis 

metodológica del capítulo 3, comprobando así que los estudiantes a lo largo del proyecto, 

alcanzaron una gran mejoría al poner en práctica su expresión oral de sus puntos de vista y 

criterios de argumentación para realizar el ejercicio de prelectura que presentaba la prueba final, 

como componente del nivel crítico de la comprensión lectora. Luego de planteado el ejercicio de 

prelectura en los talleres, se propone la realizaron minuciosa de un texto con el propósito de 

responder de forma asertiva las preguntas acerca del texto, que hicieron referencia al nivel literal 

e inferencial de comprensión del mismo durante el paso de postlectura del proceso lector. 

Evidencia de este progreso se refleja en la tabla N° 3 en las notas cualitativas que sacaron los 
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estudiantes, ya que tan solo 6 estudiantes sacaron nota media debido a que sus respuestas fueron 

concisas y específicas o sin suficiente argumentación en comparación de sus demás compañeros, 

quienes las respondieron acorde a sus experiencias y pensamientos de lo que han aprendido a lo 

largo de sus vidas. Cabe resaltar, además, que cuando los estudiantes hicieron este ejercicio, se 

sintieron muy cómodos, según expresaron oralmente, ya que se sintieron identificados con las 

lecturas y lograron generar respuestas que brindaban enseñanzas y consejos para ellos mismos y 

sus propios compañeros.  

Es así como se llega a ver el contraste de la comprensión lectora después del proceso, siendo 

que como se ve en el Gráfico N° 4, durante el diagnóstico todos los estudiantes se encontraban en 

niveles bajos de comprensión lectora, mientras que la prueba final nos muestra, a la luz de los 

indicadores planteados en la matriz categorial de análisis metodológica, como lo indica la tabla 

N° 3, que 25 estudiantes de 31 están en niveles altos de comprensión lectora que comprende los 

tres niveles de comprensión de acuerdo a su ciclo de trabajo, mientras que los otros 6 estudiantes 

están en niveles medios de comprensión lectora y ninguno en niveles bajos y esto se ve también 

en el gráfico N° 7 que se encuentra en este mismo apartado. 
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CAPÍTULO 6 

CONCLUSIONES 

El teatro siempre ha demostrado las formas de cómo cada actor, espectador y demás 

colaboradores de esta expresión artística, pueden llegar a dar una interpretación de cómo ven el 

mundo. Desde esta perspectiva, el planteamiento del objetivo general que buscaba determinar el 

impacto generado por los ejercicios teatrales de improvisación y dramatización en el proceso de 

comprensión lectora de los estudiantes del curso 501 del IPN, ha guiado el proceso de 

investigación e intervención pedagógica que, como se demostró durante la presentación de este 

documento, dio como resultado que el teatro puede ser utilizado como herramienta pedagógica 

para fortalecer la comprensión lectora por medio de dichos ejercicios, ya que usarlos como 

actividades dinámicas durante el abordaje de textos, ha generado un impacto positivo en el 

mejoramiento de los niveles de comprensión lectora de los estudiantes en mención.  

Durante la realización de este proyecto se logró observar que se ha cumplido con las 

expectativas planteadas en los objetivos específicos al realizar una prueba diagnóstica y con ella 

haber determinado las falencias que tenían los estudiantes con respecto a la comprensión lectora. 

Esta investigación no solo evidencia la viabilidad en cumplir con cada uno de los objetivos 

planteados, también demuestra la viabilidad de que se ejecute este proyecto nuevamente, 

teniendo en cuenta la forma contundente de responder a la pregunta problema y que sí existe una 

incidencia positiva al utilizar los ejercicios teatrales en pro, no solamente del fortalecimiento y 

mejoramiento de la comprensión lectora, sino de sus diferentes habilidades comunicativas.  

A pesar de las falencias que los estudiantes tenían con base en la comprensión lectora 

evidenciada en el diagnóstico, los estudiantes por medio de estos ejercicios desarrollaron mayor 

afinidad y motivación por la lectura de manera significativa, demostrando así que la comprensión 

lectora se puede fortalecer no solo con la lectura convencional, sino también por herramientas 
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que logren relacionar y sumergir a los estudiantes de forma activa y dinámica, expandiendo sus 

pensamientos y conocimientos al ampliar la perspectiva de las concepciones que van formando 

en su etapa escolar.  

Teniendo en cuenta todo lo anterior, esta investigación se hace pertinente, teniendo en cuenta 

que el perfil del licenciado en educación básica con énfasis en humanidades: español y lenguas 

extranjeras busca que tenga la formación integral que incluye la interdisciplinariedad que se ve 

evidenciada en el teatro como herramienta pedagógica al fortalecer los niveles de comprensión 

lectora, dando paso a seguir innovando en pro del desarrollo académico de los estudiantes.  

Los análisis de resultado demuestran cómo los estudiantes han mejorado considerablemente 

su lectura de diferente tipo de textos, al igual que su motivación con el deseo de seguir leyendo y 

seguir interpretando textos porque para ellos, los libros son como viajes a reinos desconocidos 

que con solo leerlos te invitan a visitarlos. (Estudiante anónima al final del proyecto).  

Por lo tanto se recomienda trabajar con el teatro para fomentar diversas formas de lectura y 

diversas formas de comunicación aplicables para la vida y la escuela.  
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ANEXOS 

ANEXO N° 1: Ficha Institucional.
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ANEXO N° 2 
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ANEXO N° 3: Formato de Diario de Campo. 
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ANEXO N° 4: Encuesta de Aproximación 
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ANEXO N° 5: Instrumento Diagnóstico (2 páginas) 
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ANEXO N° 6: Rúbrica de Evaluación de Diagnóstico General. 
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ANEXO N° 7: Taller Fray Perico (2 páginas) 
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ANEXO N° 8: Prueba Final n° 1 
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ANEXO N° 9: Prueba Final n° 2  
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ANEXO N° 10: Prueba Final n° 3 

 

 


