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INTRODUCCIÓN  

Adquirir el hábito de la lectura es construirse  

un refugio contra casi todas las miserias de la vida.  

–William Somerset Maugham. 

 

El verbo leer, de la misma forma que los verbos amar o soñar, no admite un imperativo: 

qué infecundos son los resultados que devienen de la súplica ¡ámame! La breve, pero 

contundente premisa escrita por Pennac (1992) inaugura uno de los más poéticos ensayos sobre 

el placer de la lectura. Durante los últimos setenta años el fomento, la promoción y la animación 

de la lectura son conceptos que han adquirido mayor preponderancia en las mesas de debate. 

Dentro de esta misma línea, además, se ha establecido una dicotomía irreconciliable entre la 

lectura como una tarea formativa obligatoria, regulada por los contextos académicos, y la lectura 

placentera, libre y de carácter ocioso.  

Yepes Osorio et al. (1997) señalan que la promoción de la lectura es: “la macroacción 

con la cual un país, una comunidad, una institución o un individuo contribuyen a formar una 

sociedad lectora" (como se citó en Yepes, 1999, p. 3). Debido al carácter general de la 

definición, se pueden considerar como parte de la promoción de la lectura actividades dirigidas 

tanto a la distribución de materiales, las campañas de concientización, e incluso destinar una 

parte del presupuesto nacional a la creación de organismos, programas o leyes. La promoción de 

la lectura puede atender a diversas motivaciones ideológicas. No obstante, como sostiene 

Domingo Argüelles (2008), la ideología, conjunto de emociones, ideas y creencias, puede traer 

consigo un dogmatismo. 

Es necesario puntualizar que la promoción de la lectura, por lo regular, se encuentra 

inserta en un marco normativo. En el caso particular de México existe La Ley Federal de 
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fomento del libro y la Lectura, el Observatorio y el Plan Nacional, órganos cuya función es 

regular las prácticas lectoras y de fomento. Por supuesto, a nivel internacional organismos como 

lo son UNESCO y Unicef, también invierten esfuerzos en reiterar el carácter benéfico de leer. La 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), durante los años de 1997 

y 1999 desarrolló el Programme for International Student Assesment (PISA), prueba que 

contempla las habilidades lectoras como una competencia elemental. Cabe destacar que 

el recurso fue concebido con la finalidad de ofrecer información detallada, que permita a los 

países adoptar las políticas necesarias para mejorar el nivel educativo (OCDE, s.f.).  

La lectura planteada desde una óptica normativa se convierte en un medio para el 

desarrollo de los individuos y las naciones: un imperativo; en este sentido, sentencia 

irreconciliable con los postulados de Pennac (1992). La promoción de la lectura encierra una 

paradoja al discurrir entre un carácter normativo y uno autónomo, entre la prédica del placer y el 

dogma moral de la obligatoriedad. Como lo plantea Domingo Argüelles (2008), un promotor de 

la lectura debería concebir el acto de leer simplemente como la oferta en un mundo de 

posibilidades.  

Leer es comprender, construir un mundo de significados, hacer uso de una serie de 

herramientas propias para entender lo que un autor quiso comunicar. Se dice que comulgare y 

comunicare provienen de la misma raíz etimológica, que sería “deseo de compartir con la 

otredad”. Es crucial entender que la lengua, tanto en su forma oral como escrita, es una 

adaptación biológica que satisface a una necesidad humana: la comunicación. 

Una cita atribuida a Clive Staples Lewis menciona que leemos para saber que no estamos 

solos, para entablar una relación, vínculo con el otro. Con base en esta premisa, se bosqueja 

como imprescindible la creación de entornos donde la lectura comunitaria tenga lugar. Una de 
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las herramientas que pueden ayudar a lograr este propósito son las tertulias literarias dialógicas, 

actividad de carácter cultural y lúdico en la que un conjunto de personas se reúne para opinar, 

debatir y comentar una producción literaria.  

A continuación, se exponen los resultados de un proyecto implementado con un grupo de 

estudiantes de nivel bachillerato, cuyo rango de edad oscilaba entre los 16 y 19 años, mediante la 

implementación de tertulias literarias dialógicas (TLD). El presente documento muestra el 

seguimiento de un estudio de caso de carácter experimental, cuyo modelo mixto contempló el 

registro de datos cuantitativos y cualitativos respecto de la lectura y adquisición de otras 

competencias.  

El trabajo recepcional se articula en cuatro capítulos con apartados determinados. En 

primer lugar, se expone el marco referencial, que permite contextualizar la intervención, 

compuesto por el abordaje de los conceptos clave, así como la presentación del marco teórico 

que sostiene la presente investigación. Éste último fue integrado por la teoría de modelos 

mentales, la teoría transaccional y el modelo dialógico de aprendizaje. A la par se expone el 

estado del arte mediante el seguimiento de casos similares al proyecto.  

En el segundo capítulo se delimita el diseño de la intervención con la presentación del 

modelo metodológico: estudio de caso experimental.  Se da a conocer el planteamiento de la 

problemática a la que se busca atender, el objetivo general y los objetivos particulares. Se plantea 

la hipótesis de la intervención, la justificación, los aspectos generales del contexto de 

intervención, la estrategia y la metodología de evaluación. Asimismo, se definen las estrategias y 

técnicas de recolección de datos.  

El tercer capítulo consiste en la exposición y análisis de los resultados. Mientras que el 

cuarto capítulo expone las conclusiones, limitaciones y sugerencias. Finalmente se presenta el 
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listado de referencias, la bibliografía consultada y los apéndices que complementan la 

información proporcionada. 
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CAPÍTULO 1. MARCO REFERENCIAL  

1.1 Marco conceptual 

1.1.1 Lectura 

La lectura convertía el sueño en vida y la vida en sueño. 

―Mario Vargas Llosa 

Cassirer (1944/1979) se valía del término homo simbolicus para definir la naturaleza 

humana. El filósofo neo kantiano concebía que el hombre, a diferencia de otros animales, 

revestía la realidad con una red de significaciones múltiples; cuya característica esencial era su 

carácter convencional ―dependiente de un contexto determinado―. El significado para Cassirer 

era dúctil, maleable y sempiterno.  

El ser humano lee de manera cotidiana; dota a su realidad de significados, interpreta los 

usos y formas que una comunidad ha establecido como aceptables. Pirella Morillo (2019) ha 

clasificado a esta actividad como lectura semiótica. Sin los significados, los seres humanos 

hubiesen perecido al no poder establecer comunicación ni conformar comunidades. Sin embargo, 

la lectura, a pesar de su cotidianeidad, supone un fenómeno complejo en el que se involucran una 

serie de procesos de manera simultánea, cuya articulación depende de características 

individuales. No existe una lectura, la interpretación polisémica que se le da a los textos permite 

reconocer que, en realidad, existen diversas formas de leer.  

Si bien el ser humano ha intentado explicarse el origen de la lengua según diversas 

perspectivas, desde el siglo XX, a partir del surgimiento de la lingüística, estos esfuerzos se han 

sistematizado y ampliado. La lectura, cuya materia prima es el lenguaje, no supone la excepción 

y ha decantado estudios con tres enfoques principales: (a) el lingüístico, (b) el psicolingüístico y 

(c) el sociocultural. Cassany (2006) propone que en el caso del primero la lectura se explica 
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únicamente con referencia en el texto; en el psicolingüístico, por su parte, se hace referencia al 

lector y sus procesos mentales, mientras que en el último se atiende a los contextos en los que se 

encuentra inmersa la lectura.   

Empero, de manera reciente, se apela a la generación de un modelo holístico que integre 

las tres perspectivas. La síntesis equivaldría a considerar a la lectura como un proceso lingüístico 

que involucra por igual aspectos concernientes al texto, al autor y al lector, así como a los 

contextos que circunscriben cada elemento. El lector al poner en interacción todo el conjunto de 

elementos genera un campo de significación, interpretación y recreación.  

 Siguiendo esta lógica la lectura debe ser definida mediante un filtro constituido por 

múltiples enfoques. En primera instancia, desde la perspectiva psicolingüística, se le concibe 

como un proceso activo de construcción de significado a partir de representaciones escritas. La 

propuesta de Southwest Educational Development Laboratory (2000), esquematiza a la lectura 

como un fenómeno sostenido mediante dos grandes columnas: (a) la comprensión de la lengua, y 

(b) la decodificación; habilidades complejas que, a su vez, estarían integradas por un conjunto de 

habilidades menores. A su vez, la comprensión del lenguaje se muestra integrada por el 

conocimiento lingüístico o conocimiento de la estructura del lenguaje —conocimiento 

fonológico, sintáctico y semántico—, y el background o conocimiento del mundo que posee el 

lector. Este último se conforma mediante una dimensión múltiple, pero que refiere sobre todo a 

los antecedentes experenciales que aglutinan los individuos. 

Todo lector es único al tener un bagaje articulado mediante sus experiencias de vida; 

según la perspectiva psicolingüística, y más específico de acuerdo a la teoría de esquemas, el 

conocimiento que tiene del mundo estaría almacenado mediante un sistema de marcos que se 

enriquecen ante nuevas experiencias.   
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Figura 1 

Modelo que explica los componentes de la comprensión lectora 

 
Nota. Elemento visual recuperado de Southwest Educational Development Laboratory (2000). 

 

Esta perspectiva también mantiene que la lectura es una tarea estratégica que hace uso de 

las funciones ejecutivas —razonamiento, planificación, fijación de metas, toma de decisiones, 

inicio y finalización de tareas, organización, inhibición, monitorización—, según los propósitos 

del lector (Cartwright, 2015). No se lee de igual manera si la finalidad es hacer un resumen u 

hornear un postre. Todo acercamiento a un discurso requiere que el lector haga uso de sus 

marcos de experiencia, según lo demandado por el texto.  

En lo que respecta a la perspectiva sociocultural la lectura es concebida como una 

práctica que permite un intercambio social, fundamentado en la interacción entre las condiciones 

culturales propias del autor, las plasmadas en el texto, y las que el lector posee en su bagaje 
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cultural (Sánchez Chévez, 2013). Inscrita en una historicidad específica, la práctica lectora 

cuenta con determinantes sociales, económicas, políticas y culturales únicas.  

Por consiguiente, los soportes, la distribución, las marcas ideológicas del entorno desde 

donde se erigen los discursos son elementos clave durante la interpretación de los textos. 

Cassany (2006) argumenta que una comprensión lectora holística incluye también “leer tras las 

líneas”; es decir, reconocer los mecanismos particulares de cada discurso y de cada práctica 

concreta de lectura.  

1.1.1.1 Comprensión lectora. En la actualidad, probablemente, se ha superado la vieja 

concepción que reducía la lectura a una tarea mecánica, cuya esencia era la traducción de grafías 

a imágenes acústicas, y se opta por definirla como una labor activa de comprensión y 

construcción de significados. La comprensión lectora (CL a partir de ahora) es la capacidad de 

entender el mensaje contenido en un texto, el cual engloba tanto los significados referidos por las 

palabras, como el sentido dentro y fuera del argumento. Por lo tanto, en la CL intervienen 

aspectos de carácter cognitivo y contextual (Cassany, 2009).  

Desde la teoría de las representaciones mentales o de situación se asume que el lector, a 

partir de las proposiciones textuales, construye un modelo o representación mental que describe 

la situación planteada. El receptor del texto al realizar una lectura crea modelos de personajes, 

espacios, situaciones y variantes discursivas. Por supuesto, los modelos mentales representan un 

conocimiento susceptible de ser modificado, ampliado o sustituido en cuanto el individuo se 

confronta con nuevas experiencias de vida (Van Djik y Kintsch, 1983). 

Leer implica una sucesión de pasos —con resultados intermedios— que deben ser 

sostenidos en la mente por la memoria operativa para concluir satisfactoriamente la tarea. En esta 
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fase resulta crucial que el lector pueda establecer una jerarquización del texto, para no generar 

una sobrecarga mental, y que la reactivación de modelos de situación previos sea pertinente.  

Como se ha propuesto, para la CL no sólo entran en juego aspectos de carácter cognitivo, 

sino también se deben considerar los factores socioculturales relativos a las prácticas lectoras. 

Cassany (2006) señala que en toda práctica lectora, el contexto condiciona los presupuestos 

culturales de acercamiento, desde los propósitos para los cuales se realiza la lectura, el rol del 

sujeto lector —asociado con el cumplimiento de tareas y responsabilidades determinadas—, la 

red de significaciones asociadas al espacio, la interacción con otros participantes del evento 

comunicativo. Otros condicionantes son las prácticas culturales y de sociabilización que 

atraviesan al proceso lector:  los soportes, la distribución, las marcas ideológicas del entorno 

desde donde se erigen los discursos. Para tener una CL más amplia se debe “leer tras las líneas”; 

es decir, reconocer los mecanismos particulares de cada discurso y de cada práctica concreta de 

lectura.  

Las operaciones cognitivas e inferenciales puestas en acción son dependientes de la 

amplia gama de posibilidades que se ofrece en el medio. Por consiguiente, la CL implica el 

dominio de habilidades lingüísticas, el reconocimiento de pautas discursivas, la apropiación y 

discusión de los aspectos culturales que permitan al lector una participación sólida y 

fundamentada en diferentes marcos sociales.  

1.1.2 Competencias comunicativas  

La palabra es lo más bello que se ha creado, es lo  

más importante de todo lo que tenemos los seres  

humanos. La palabra es lo que nos salva. 

—Ana María Matute (Novelista española). 
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La lectura es un evento comunicativo, intercambio de información contextualizado. 

Atiende a un conjunto de reglas particulares establecidas in situ. La lengua escrita, a pesar de su 

aparente permanencia, es volátil y cambiante, se adapta a distintos terrenos y tiempos. Sin 

embargo, la lectura, de igual forma que el habla, se encuentra normativizada según convenciones 

sociales.  

Desde la etnografía lingüística se ha establecido que los hablantes conocen 

implícitamente el uso de las convenciones sociales, conocimiento que han sistematizado gracias 

a las experiencias de vida. De manera que, un hablante dentro de su comunidad sabe, en mayor o 

menor medida, qué debe decir, cómo, cuándo, a quienes, dónde y para qué decirlo. Este conjunto 

de saberes es conocido como competencias comunicativas, e integran no sólo conocimiento 

sobre la lengua, sino las habilidades y estrategias que se ponen en uso para transmitir y 

comprender un mensaje. 

1.1.2.1 Competencia lectora. Según el marco de definición de la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económico (s.f.), la competencia lectora es “la capacidad de 

comprender, emplear, valorar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para alcanzar 

objetivos, desarrollar el conocimiento, y potencial propio y participar en sociedad” (p. 8). La 

competencia lectora a diferencia de la comprensión lectora, términos concomitantes, conlleva 

una idea de ser socialmente adquirida y aplicable, mientras que la segunda es un proceso más 

ligado al individuo. Por lo que se podría establecer, grosso modo, que mientras la comprensión 

se encuentra en el nivel semántico de la lengua, la competencia se ubica en un nivel pragmático.  

Romo Mendoza (2019) establece que además la competencia lectora es susceptible de ser 

dividida en competencia literaria y no literaria, pues para leer cada una de las variantes 

discursivas se requieren estrategias, saberes, experiencias y mecanismos cognitivos específicos.  
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1.1.2.2 Competencia argumentativa. La función de un argumento es sostener, evaluar o 

convencer—a través de microproposiciones —una idea principal—macroproposición—. De 

Zubiría Samper (2006) identifica como características de la argumentación: (a) poseer una 

estructura arbórea y ramificada; (b) aceptar un principio de contradicción; (c) contemplar 

diversos grados de veracidad; (d) suponer un medio de validación de postulados; y (e) ser 

compleja y multideterminada. 

1.1.3 Lectura durante la adolescencia 

¡Libros! ¡Libros! Hace aquí una palabra mágica que  

equivale a decir: ‘amor, amor’, y que debían los  

pueblos pedir como piden pan o como anhelan la  

lluvia para sus sementeras. 

—Federico García Lorca (poeta español). 

1.1.3.1 El comportamiento lector adolescente. En el ámbito de promoción de la lectura 

es común encontrar términos como hábito lector, formación lectora, lectura crítica, buen/mal 

lector; Aliagas Marín (2007) señala que tales presupuestos se han originado desde una cultura 

que versa sobre lo letrado, y que además se encuentran recubiertos de ideología. En consonancia 

con esta óptica, Salazar Ayllón (2006) define a los hábitos lectores como un conjunto de 

comportamientos estructurados realizados de manera intencional y comúnmente asociados al 

placer. Esta noción delimitaba el ejercicio de la lectura a toda práctica ejercida con fines 

recreativos, realizada de manera consciente y asociada a los valores literarios canónicos. Por 

supuesto, que todo ejercicio de lectura que no cumpliese con estas características quedaba 

excluido.  
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Ante tales consideraciones, a partir de la última década se ha comenzado a establecer 

como nuevo indicador el comportamiento lector, cuya definición amplía y diversifica el 

panorama. Álvarez (2006, como se citó en Centro Regional para el Fomento del Libro en 

América Latina y el Caribe, 2011) establece que se trata de “la expresión social de la forma en 

que una persona representa y practica la lectura en el contexto de la cultura escrita que lo acoge” 

(p. 7). De ahí que se considera como lectoras a todas aquellas personas que pueden hacer uso de 

la cultura escrita, pero que individualmente presentan rasgos distintivos de acercamiento y 

consumo. El foco ya no se encuentra en establecer si una población es lectora o no, sino en 

cuáles son las características de su práctica.   

En el caso de los jóvenes, y particularmente los estudiantes, representan uno de los 

grupos más cercanos a las diversas formas de cultura escrita. Se sabe que, de facto, los 

estudiantes son quienes de manera obligatoria día a día deben hacer uso de la lectura, al ser el 

medio predilecto para la adquisición de conocimientos.  La lectura, en este entorno, tiende a ser 

de carácter obligatorio, destinada a fines concretos, y una práctica heterorregulada.  

Otro de los entornos en los que los adolescentes hacen uso de manera periódica de la 

cultura escrita es por medio de redes sociales. Contrario a lo que sucede en la escuela, la Internet 

proporciona a los jóvenes un espacio de sociabilización natural, espontáneo y autorregulado, 

donde la presencia adulta es menor. Gracias a estas características, García Aparicio y Rodríguez 

Jiménez (2014) señalan que el espacio virtual se convierte en el sitio ideal para que los 

adolescentes puedan explorar las dimensiones de su identidad y llevar a cabo su natural proceso 

de individuación. En la red, el adolescente promedio realiza un consumo heterogéneo y paralelo 

de productos estéticos tanto escritos como audiovisuales: publicaciones de redes sociales, 

contenidos en streaming, información de sitios web, y participación en comunidades. En medio 
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de un proceso de autodescubrimiento, los jóvenes realizan una búsqueda continua de productos 

que resuenen con sus intereses, a la par que intentan formar parte de una comunidad con la cual 

interactuar.  

Por supuesto que, en medio de estos dos polos del espectro, se encuentran espacios de 

interacción horizontal donde el principal componente es la afectividad y el diálogo. Aquí se 

ubican la relación con familiares y los amigos, así como el consumo realizado en grupo: 

películas, series, grupos musicales, puestas escénicas y en menor medida aquellos relativos a la 

cultura escrita.  

Este último ambiente de sociabilización de la cultura, esencial para el comportamiento 

lector, es el que más varía de un individuo a otro y depende fuertemente de factores económicos 

y de formación académica de los cuidadores (Bourdieu, 1997).  

1.1.3.2 Lectura y educación. Las prácticas escritas han sido, por antonomasia, los 

medios para adquirir y distribuir el conocimiento. La lectura y la escritura son habilidades 

aprendidas como producto de una enseñanza, pero también representan la forma de adquirir 

nuevos saberes. Por lo tanto, leer en el contexto escolar es en realidad una tarea imprescindible. 

Como se ha glosado, la lectura es una actividad contextualizada determinada por situaciones 

únicas. Si se atiende al modelo de Hymes (1972) un evento comunicativo, práctica realizada en 

un contexto, está determinado por (a) el ambiente, (b) los participantes, (c) los objetivos, (d) los 

actos, (e) las claves, (f) los instrumentos, (g) las normas y (h) los géneros discursivos.  

 Aunque cada evento comunicativo supone un momento único e irrepetible, siguiendo esta 

óptica, el entorno escolar, grosso modo, se caracteriza por la fijeza de ciertos rasgos como lo son 

los participantes, docente-facilitador y alumno; y los objetivos, que suelen dirigirse a la 

obtención de un aprendizaje. Esta sentencia se reconoce es digna de ser matizada, pues la 
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significación que pueden tener el rol de los docentes y alumnos es cambiante y corresponde a un 

modelo individual. Mientras que en lo concerniente a los objetivos un contexto académico puede 

perseguir otros propósitos.  

 Como lo señalan Jarvio Fernández y Ojeda Ramírez (2018) la lectura en el contexto 

escolar se pone al servicio de la obtención de información, el aprendizaje de nuevo conocimiento 

o la adquisición de competencias. Dentro de los contextos académicos la lectura se torna un 

medio, nunca un fin. Por consiguiente, la escuela es, justamente el lugar, donde la lectura 

adquiere un matiz utilitario y obligatorio, que habrá de acompañar a los lectores desde su primera 

decodificación de palabras. Los autores puntualizan que la lectura utilitaria no se define en 

función de la variante discursiva, pues un texto científico puede leerse por placer, sino que se 

caracteriza, ante todo, por los objetivos del sujeto lector y el posicionamiento que éste adopta 

respecto a lo escrito.  

 El proyecto educativo, además, genera una serie de imposiciones estandarizadas que no 

profundizan en la situación particular de los estudiantes. Las prácticas y familiarización en torno 

a los textos son mediadas por un docente, cuya baja conciencia lectora no provee de las 

herramientas necesarias para el abordaje de los diferentes tipos de discurso. Proceso que aleja a 

los lectores de identificar la importancia de la lectura y el placer que esta actividad puede 

generar. Incluso en el ámbito disciplinar, se observa que los estudiantes leen ante las exigencias 

del programa, tarea ajena al interés de formarse en un área del conocimiento (Partido Calva, 

1994).  

 El contexto escolar, como un entorno de crucial importancia para erradicar las brechas de 

desigualdad, genera la serie de significaciones asociadas a la lectura. Práctica que se realiza 

desprovista de su riqueza. El proceso pasa a segundo plano mientras se enfocan los resultados. 
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1.1.4 Lectura estética 

La belleza se encuentra en los ojos de quien la mira. 

—Oscar Wilde, poeta irlandés. 

Entre las diversas formas de leer que existen, una resulta clave en el desarrollo del 

presente: la lectura estética. El término estético se deriva del griego aisthetikós, cuyo significado 

alude a lo que es perceptible a través de los sentidos, de carácter sensual o sensible. 

Anteriormente, el vocablo no se asociaba sólo a la idea de belleza, o de percepción de la belleza, 

sino con las cosas materiales que el ser humano es capaz de captar; quizá el significado original 

se conserva de manera más fiel en su antónimo anestesia (anestético) (FilosofiaOrg., 2021).  

Bajo este principio la lectura estética es aquella que se realiza mediante los sentidos. Esta 

forma de leer hace uso de todas las facultades sensitivas y sensibles del hombre para dar 

significado a los discursos que percibe. Pirella Morillo (2019) argumenta que la lectura estética 

no es reductible a la cultura escrita, pues el ser humano dota de significado sensible a los 

diversos objetos que día a día se encuentra. Por ejemplo, si una persona se encontrase con una 

silla sabría que es una silla en primera instancia porque sus sentidos —vista y tacto— lo 

perciben, y en segunda porque su cultura así lo marca; posteriormente, continuará con una serie 

de inferencias y valoraciones mediante escalas axiomáticas, hará uso de sensaciones, 

pensamientos, emociones y creencias, y podrá calificarla como bella/fea, cómoda/incómoda, 

excéntrica, conmovedora, útil, sagrada, etcétera, de la misma forma que lo hará con sonidos, 

imágenes, sabores, espacios e incluso otras personas.  

No obstante, el nivel de abstracción del signo lingüístico complejiza la percepción de 

estímulos, y a su vez dificulta la lectura estética. La palabra evoca, una rosa es una rosa, llama al 

pensamiento la experiencia del objeto sensible; en cada discurso es dúctil y adopta una forma 
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distinta según las intenciones del autor. Los escritores hacen uso de las herramientas retóricas 

para que las palabras comuniquen de manera determinada una idea. Los textos escritos, por 

consiguiente, se configuran principalmente de un qué —contenido o fondo— y un cómo —

forma—. La lectura estética consiste en percibir la relación dialéctica del contenido y fondo, 

cómo las palabras se ordenan para manifestar un significado. 

Curiosamente, el término de lectura estética no sólo contempla una manera de acercarse a 

los discursos, sino que designa a una actividad que supone un fin en sí misma. El objetivo de un 

acercamiento sensual a los textos es lograr que leer se convierta en una experiencia estética, 

término al que Aristóteles identificaba como:  

un placer intenso que se deriva de observar y escuchar, un placer tan intenso que puede 

parecerle al hombre difícil apartarse de él; la experiencia estética se adquiere de la mirada 

y también del oído, lo que produce la suspensión de la voluntad. La experiencia estética 

depende del horizonte de sentido del observador, de su estado anímico y de la 

predisposición hacia el objeto contemplado (como se citó en Tatarkiewickz, 1997, p. 234) 

Pirella Morillo (2019) propone a la lectura estética como estrategia para hacer frente a los 

nuevos retos de la sociedad de la información. Al ser paralelamente medio y fin que permite el 

desarrollo de competencias cognitivas y sensibles, integra perspectivas múltiples, confronta en 

diálogo saberes y prácticas y amplía los horizontes de comprensión de fenómenos sociales. La 

lectura estética supone una forma de acercamiento a los discursos, en los que se concibe al texto 

como un objeto abierto plurisignificativo y al lector como el constructor de sentidos e 

indeterminaciones. En consonancia con esa lógica, Suárez (2014) plantea a la lectura estética 

como un proceso creativo —concretado con los significados otorgados por el lector—, con alta 

carga emotiva y subjetiva.  
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Morales Sánchez (2019) reconoce que la lectura estética debe contemplar competencias 

tales como (a) la comprensión del concepto de belleza y de arte propuesta por el autor; (b) la 

identificación de las tipologías textuales y el estatus ficcional planteado; (c) el reconocimiento de 

los recursos retóricos para la construcción de la estructura; y (d) los elementos de la tradición 

presentes en la obra, así como su discusión y diálogo. Entre más elementos posea un lector 

durante la recepción de una obra, la experiencia estética será más profunda y significativa. 

A diferencia de otras prácticas, la lectura estética constituye una manera de leer que 

permite una experiencia placentera y de construcción identitaria necesaria para la formación del 

individuo. Una experiencia estética es placentera porque conlleva la expansión de límites del 

sujeto, supone un estado en el cual las personas se confrontan con lo infinito, corrompen la 

autopercepción de un self cerrado, se constatan como parte de un universo más grande 

(Carbonell, 2008). 

1.2 Marco teórico 

Hernández Sampieri et al. (2014) argumentan que toda investigación debe contar con un 

soporte teórico con la finalidad de orientar y ampliar el horizonte del discurso. Este debe ser 

configurado de manera dependiente a los objetivos de una investigación; por lo tanto, no resulta 

inadecuado una configuración teórica múltiple que contemple dos o más teorías.  

 Como se ha mantenido anteriormente, estudiar el fenómeno de la lectura supone una tarea 

compleja. A lo largo de la historia, sobre todo después de la modernidad, las revisiones y 

acercamientos al aprendizaje y por ende a la lectura han sido diversos. Las pretensiones que 

persigue la presente intervención, sobre el estudio de la relación bidireccional entre comprensión 

lectora y placer por la lectura, apelan a la integración de un marco teórico compuesto por tres 
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teorías principales: (a) la teoría de los modelos mentales; (b) la teoría transaccional; y (c) el 

aprendizaje dialógico. 

1.2.1 Lectura desde la perspectiva cognitiva 

1.2.1.1. Teoría de las representaciones mentales.  La teoría de los modelos mentales 

constituye un marco teórico general del razonamiento deductivo. Propuesta por Jonhnson-Laird 

(1983) y cuyos antecedentes se encuentran en Pierce (1904/2004) y sobretodo en Craik (1968), 

siendo este último quien concebía que el ser humano posee un modelo a escala de la realidad 

exterior, el cual utiliza conocimientos pasados para la toma de decisiones. Un modelo mental 

(MM) representa una abstracción interior de lo percibido por los individuos sobre un aspecto de 

la realidad específico, al cual, además se pretende dar respuesta. Los MM se construyen 

mediante conocimientos, experiencias, suposiciones y valores, lo cual implica que la teoría de 

MM concibe que tanto como el conocimiento como la comprensión semántica y pragmática 

forman parte de la primera fase de comprensión. Asimismo, cabe aclarar que un MM siempre 

está incompleto, es inestable, susceptible de modificaciones, y poseedor de una flexibilidad que 

le permite la adaptación a contextos diversos.  

Como mantienen González Bernal et al. (2020) debido a la implicación e importancia que 

tienen los MM en la comprensión y construcción de elementos para aprehender la realidad, estas 

teorías adquieren relevancia en el ámbito formativo. De igual manera, es necesario plantear las 

aproximaciones educativas con las que la teoría de MM tiene correspondencia (a) la psicología 

cognitiva, y (b) la teoría del constructivismo social. 

1.2.1.1 Psicología cognitiva. La teoría de los MM surge enmarcada en el cognitivismo. 

Junto con otras áreas disciplinares como la filosofía, la lingüística, la antropología, las 

neurociencias y las ciencias computacionales conforman lo que se conoce como hexágono 
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cognitivo (Gardner, 1987). La psicología cognitiva, y en general las ciencias cognitivas, son 

aquellas ramas disciplinares cuyo objeto de estudio es la mente y sus procesos. Estas ramas 

centran sus esfuerzos en el hallazgo de los mecanismos que operan bajo la inteligencia y el 

comportamiento; es decir, como el sistema nervioso representa, procesa y transforma la 

información. Entre las facultades mentales estudiadas se encuentran el lenguaje, la percepción, la 

memoria, la atención, el razonamiento y la emoción.  

El cognoscitivismo plantea que el ser humano no es un receptor pasivo de información, 

sino que construye y transforma de manera continua la forma que interpreta el mundo mediante 

representaciones mentales. Dentro de esta misma línea, una de las mayores aportaciones del 

cognitivismo al campo de la educación es la teoría del aprendizaje significativo, propuesta por 

Ausubel (1976, 2002). El investigador concibe como base del aprendizaje las estructuras 

mentales o cognitivas, al representar el bagaje de conceptos e ideas que una persona posee 

respecto a un campo de conocimiento determinado, así como éste es organizado. El aprendizaje 

significativo sucede cuando el alumno es capaz de relacionar su realidad externa con sus 

conocimientos previos e integrar los conocimientos recién adquiridos. 

1.2.2 Estética de la recepción 

Rosenblatt (1978) propone un modelo de lectura cuyo foco de atención se encuentra 

puesto en el lector. Gracias a las aportaciones del filósofo Dewey y el cambio paradigmático en 

las ciencias, resultado de las investigaciones de Einstein y Bohr, la investigadora mantiene que el 

observador de un fenómeno influye en los resultados finales al no ser considerado un elemento 

pasivo. El significado, desde esta perspectiva, no se encuentra establecido de antemano en el 

texto o en el lector, sino que se construye durante el intercambio lingüístico. La lectura, al igual 

que los demás eventos comunicativos, deja de ser entendida como un proceso de interacción para 
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serlo como uno de transacción; en el que el lector genera una serie de acuerdos entre su acervo 

de vivencias —reservorio de experiencias lingüísticas— y el discurso recibido. El modelo 

contempla la dimensión anímica y emotiva como elementos puntuales que condicionan la 

experiencia al otorgar matices de significación a la lectura. Los estados del organismo alteran la 

recepción, entran en movimiento con el reservorio de experiencias lingüísticas.  

De la misma forma que el cognitivismo, la teoría transaccional contempla a la mente 

como una entidad compuesta de unidades dinámicas que sufren reestructuraciones continuas. 

(Probst, 1987). Cuando un lector desliza su mirada sobre las páginas que configuran un texto, 

retiene cierta cantidad de información, mediante la atención selectiva. Los datos recuperados le 

permiten la generación de sentido mediante la integración a la base de información que posee 

producto de sus propias vivencias, pero también aquello congruente con la porción de escrito 

precedente.  

 Durante un evento comunicativo, como lo es la lectura, se intercambia información, se 

establecen acuerdos tácitos o implícitos entre emisor y receptor, pautas o claves, como lo pueden 

ser el tema de una conversación, el tono, los turnos de intervención, las referencias compartidas 

o, en el terreno de lo escrito, el género discursivo (Centro Virtual Cervantes, s.f.). La interacción, 

o transacción, entre el autor, texto y lector permiten que este último adopte una postura respecto 

al discurso. En el modelo transaccional se distinguen principalmente una postura ya sea 

“predominantemente eferente” —una lectura en la que lo más importante es la extracción de 

información— o “predominantemente estética” —en la cual el lector se dispone a centrar la 

atención en las sensaciones, emociones y cogniciones que afloran durante el acto de lectura—.  

La diferencia entre lo eferente o lo estético no componen aspectos dicotómicos e 

irreconciliables, sino polos de un continuo, puesto que ambos aspectos participan, en mayor o 
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menor medida, durante la actividad del lector. Siendo una postura eferente aquella que atiende 

datos de carácter lógico, factual, analítico y referencial, y una estética la que presta atención a lo 

emotivo, sensitivo, afectivo. El modelo también contempla como aspectos del sentido aquellos 

que se configuran mediante lo público —propios de las convenciones sociales— y lo privado —

relativos a la percepción subjetiva— (Rosenblatt, 1978).  Como resultado, los participantes del 

evento sufren un cambio de estado, desde un componente anímico superficial hasta una 

transformación total de los sistemas de creencias.  

1.2.3 El modelo dialógico de la pedagogía 

La teorización sobre el aprendizaje dialógico, así como la creación de un modelo de la 

pedagogía basado en este principio, surge como consecuencia de la integración circunstancial de 

Comunidades de Aprendizaje. Ferrada y Flecha (2008) señalan que, como en el caso de muchos 

fenómenos naturales, previo a la teoría existe la circunstancia. Comunidades de Aprendizaje es 

un proyecto que tiene su origen en la observación de los procesos ocurridos en el seno de la 

Escuela de Personas Adultas de La Verneda-Sant Martí, durante los años ochenta.   

Las aportaciones de Flecha (1997) y otros investigadores, actualizaron el paradigma de 

enseñanza aprendizaje constituyendo una nueva aproximación. El modelo dialógico de la 

pedagogía está fundamentado en las tesis del cognoscitivismo y construccionismo sociocultural. 

En él convergen posturas desprendidas de las teorías autoestructurantes —que tienen el acento en 

el aprendiz—y heteroestructurantes —cuyo foco es el mediador— para conceptualizar la 

construcción del conocimiento. Siguiendo ese sentido, se propone que el cruce de 

intersubjetividades es lo que le permite al hombre desarrollar sus potencialidades cognitivas.  

Por otra parte, en los modelos dialogantes se reconoce que los procesos cognitivos de 

orden superior tienen un fuerte componente sociocultural, sin la interacción con los otros los 
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seres humanos estarían privados de una dimensión ontológica de la existencia. Mediante el 

lenguaje, y en específico el diálogo, los hombres han producido un arsenal inconmensurable de 

conocimiento. Los avances tecnológicos dependen en gran medida del intercambio de 

información, de ahí que no resulte extraño la continua aceleración que se produjo desde la 

modernidad.  

Flecha (1997) en su modelo contempla siete principios básicos: (a) diálogo igualitario —

que contempla que todos los participantes deben tener la misma posibilidad de hablar y ser 

escuchados—; (b) inteligencia cultural —que establece que todas las personas poseen una 

inteligencia vicaria adquirida por su cultura—; (c) transformación —que privilegia la adaptación 

al contexto del participante y motivación por la transformación de su propia realidad—; (d) 

dimensión instrumental —aprendizaje de instrumentos fundamentales como el diálogo, —, (e) 

creación de sentido —donde se respeta la individualidad de cada miembro para que éste 

reconozca el significado asociado a su propia experiencia—; (f) solidaridad —involucramiento 

de la comunidad—; e (g) igualdad de diferencias —reconocimiento y validación de la 

diversidad—. 

1.3 Estado del arte. Revisión de casos similares 

1.3.1 Tertulias literarias dialógicas 

Como se ha mencionado anteriormente, las TLD surgen contextualizadas dentro de las 

comunidades de aprendizaje (Valls et al., 2008) y representan una de las actuaciones de éxito del 

proyecto Include-ed. Se ha observado que las TLD son estrategias educativas que ayudan a 

enfrentar las desigualdades y fomentar el sentido de cohesión social. Por otra parte, la 

universalidad de sus componentes demuestra que son transferibles en contextos diversos, y que 
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su nivel de adaptación representa un apoyo para grupos vulnerables (School Education Gateway, 

s. f.).  

Colorado Ruíz y Ojeda Ramírez (2021) mediante un enfoque de investigación-acción 

utilizan la implementación de TLD. La investigación registra los cambios en los hábitos lectores 

de un grupo conformado por profesionistas y estudiantes universitarios. La estrategia estuvo 

configurada mediante la puesta en práctica de diferentes técnicas de animación de la lectura, 

entre las que se registran lectura gratuita, lectura de bolsillo, lectura en voz alta, lectura de 

canciones, lecturas íntimas colectivas. Los resultados de la investigación sugieren que la 

implementación de TLD coadyuvó a resignificar la lectura de manera positiva.  

Bajo esta misma línea, en Luengas Palacios (2020) se muestra la implementación de TLD 

con 17 estudiantes del primer semestre de filosofía del Centro de Estudios Superiores “Guillermo 

Nicolás”.  El autor enfatiza que uno de los objetivos perseguidos de la intervención fue 

coadyuvar en el desarrollo de competencias críticas mediante la promoción de la lectura en 

ambientes de diálogo igualitario. De forma que el acercamiento adoptó una postura consolidada 

mediante el dialogismo y las teorías constructivistas. La estrategia tomó como base las teorías 

críticas revisadas, constituyéndose en tres fases de acercamiento: (a) diagnóstica-motivacional, 

(b) estrategias de promoción, e (c) implementación de una tertulia literaria dialógica. En este 

trabajo se demuestra, con un estudio de caso, una curva de mejoramiento de la reflexión crítica 

alcanzada mediante la implementación de TLD. Es importante destacar que fueron tomadas en 

cuenta las variables socioeconómicas de cada participante, puesto que los integrantes 

demostraron un desempeño particular. Además, la intervención también motivó a los estudiantes 

a la búsqueda de nuevos textos.  Por otra parte, la investigación recupera las medidas que fueron 

adaptadas durante la transición hacia entornos virtuales de aprendizaje, debido a la crisis de 
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COVID-19. Se develan las dificultades que representa la brecha digital, así como los próximos 

retos a solventar en el área de la promoción de la lectura. 

1.3.2 Proyectos dirigidos a adolescentes 

Durante la adolescencia, el ser humano experimenta una gama de cambios fisiológicos 

relativos a la regulación de las experiencias. La percepción cambia y con ella el sentido del 

mundo y sobre todo de sí mismo. Esta etapa se caracteriza por los procesos de individuación, en 

los que el joven construye su identidad independiente de la de sus padres o cuidadores y del 

entorno que lo circunscribe. De ahí la tendencia a asociar la adolescencia con rebeldía. Si bien se 

trata de un proceso saludable, el conflicto con la autoridad representa una constante. 

Subsecuentemente, la percepción de los contextos académicos, e incluso familiares, suele ser 

poco favorable.  

 Wilkinson et al. (2020) mediante un estudio cualitativo registraron las razones que 

conducen a los adolescentes a leer. La muestra escogida consistió en diez adolescentes, cuyas 

edades oscilaban entre los 15-16 años, provenientes de una sola institución académica del Reino 

Unido; y nueve de diferentes escuelas. Los resultados demostraban que la mayor parte (n=11) de 

los entrevistados leían como forma de relajarse, una muestra menor (n=5) señaló lo contrario al 

encontrar la lectura como una actividad excitante. Por otro lado, una proporción significativa 

(n=7) mantuvo que la lectura les permitía conocer el mundo. Algunos estudiantes (n=4) 

mencionaron que leer les ayudaba a desarrollar la empatía y algunos otros (n=4) enfatizaron que 

la lectura era una forma de expansión del propio capital social, al permitirles entablar 

conversaciones. Es posible inferir que para los adolescentes la lectura satisface por igual 

necesidades emocionales, intelectuales y sociales. Razones por las cuales se propone que durante 

la promoción de la lectura se apueste por modelos holísticos.  
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Por su parte, en el contexto regional Lara Reyes y Jarvio Fernández (2021) exponen los 

resultados de una investigación-acción participativa, cuyo principal objetivo consistió en 

promover la lectura y la escritura entre un grupo de estudiantes de Educación Media Superior 

(EMS). El grupo de atención estuvo conformado por 24 participantes con edades comprendidas 

de los 16 a los 18 años, quienes se encontraban inscritos en la modalidad de telebachillerato. A lo 

largo de la exposición, se reconoce la importancia del desarrollo de competencias lectoras en los 

jóvenes que cursan la EMS, antesala de la educación superior.  

De forma paralela al objetivo principal, se pretendía propiciar un cambio actitudinal 

respecto a las prácticas de lectura y escritura; desnaturalizar y comprender el discurso de la 

violencia e incentivar el diálogo; la reflexión y la manifestación creativa. A fin de alcanzar lo 

establecido, se puntualizan las diferentes estrategias utilizadas durante la intervención como lo 

son (a) la selección de materiales literarios ad hoc a las temáticas; (b) la lectura en voz alta, (c) la 

escritura creativa y actividades para incentivar la creatividad; (d) el uso de otros discursos 

artísticos para generar intertextualidad; y (e) el uso del diálogo como elemento de reflexión (Lara 

Reyes y Jarvio Fernández, 2021).  

Los resultados mostraron que los participantes mostraron una mejoría respecto a sus 

prácticas de lectura y escritura, adquiriendo como hábito la lectura placentera e incrementando el 

número de horas dedicadas por semana (Lara Reyes y Jarvio Fernández, 2021).  

1.3.3 Aprendizaje dialógico y comprensión lectora 

Los humanos conservan características larvarias hasta etapas tardías de maduración, 

fenómeno conocido como neotenia. Se cree que dicha heterocronía permitió el desarrollo del 

lenguaje. A pesar de que la hipótesis no ha sido demostrada, al menos es posible inferir que la 

dependencia a los otros ha condicionado los modelos de aprendizaje.  
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Es mediante el contacto social que las personas construyen su propio sentido de mundo. 

El ser humano aprende a través del intercambio de información y la integración de nuevos datos 

al bagaje experiencial individual. La construcción intersubjetiva de conocimiento, permite que la 

interacción con los demás genere un cambio de estado o ampliación de las habilidades, 

conductas, creencias, procesos y saberes. Las TLD al promover el diálogo igualitario como 

herramienta de principal, posibilitan la creación de un ambiente respetuoso donde el individuo es 

capaz de comprender e integrar una perspectiva diferente a la propia. Por consiguiente, se han 

realizado algunos estudios que permitan evaluar el impacto de las TLD en el desarrollo de 

competencias comunicativas.  

Uno de los casos de éxito es el expuesto por Fernández Villardón et al. (2021), quienes 

muestran los resultados obtenidos en un contexto de educación especial. El estudio de caso 

pertenece al proyecto Inter-Act –Interactive Learning Environments for the Inclusion of students 

with and without disabilities: improving learning, development and relationship–, cuyo objetivo 

es el estudio de la influencia del aprendizaje interactivo y dialógico en grupos con 

discapacidades. La investigación sigue los procesos de tres grupos etarios integrados en tres 

niveles: (a) nivel primario, conformado por 20 alumnos de entre 6 a 12 años, quienes han 

implementado TLD durante tres años una vez por semana; (b) secundaria, compuesto por 10 

alumnos de entre 12 y 16 años, con uso de TLD por dos años, periodicidad semanal; y (c) el 

grupo de transición hacia la vida adulta, integrado por siete alumnos de entre 16 y 21 años.  

Debido a las particularidades de los grupos, Fernández Villardón et al. (2021) mencionan 

que los resultados arrojados son en suma satisfactorios, pues no sólo se contemplan mejora de 

habilidades de comprensión lectora, sino competencias comunicativas como lo son la toma de 
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turno, desarrollo de vocabulario, participaciones pertinentes, empoderamiento, aumento del 

comportamiento prosocial, entre otros.   

Un aspecto que destacar es el involucramiento de agentes como los familiares, quienes 

ayudaban a los estudiantes a preparar sus lecturas. En algunas sesiones se incluyó su 

participación presencial lo cual coadyuvó a crear un ambiente particular de colaboración, 

brindándole a los participantes una perspectiva diferente, desarrollando altas expectativas y 

promoviendo un modelo más normalizado de comportamiento. La implementación también 

desarrolló en los participantes el gusto por la lectura y mejoró las relaciones sociales entre ellos 

(Fernández Villardón et al., 2021). 

Por su parte, Vargas García et al. (2020) registran una serie de cambios producidos 

después de una intervención experimental de lectura dialógica. La investigación se concentró en 

personas cuyo rango de edad correspondía a la primera infancia. Asimismo, se dio seguimiento a 

los perfiles cognitivos, emotivos y comportamentales. La intervención se desarrolló en un 

contexto escolar y familiar; por su parte, para el acompañamiento de los padres se utilizó la 

aplicación móvil FamiLectura –la cual fue creada específicamente para la investigación–. El 

diseño de la intervención cuasiexperimental implementó instrumentos de evaluación preprueba y 

posprueba.  

Vargas García et al. (2020) utilizaron tres instrumentos para la recogida de datos. Para la 

medición del perfil cognitivo se utilizó la Batería Neuropsicológica para Preescolares (BANPE). 

Respecto a la evaluación del perfil emocional se desarrolló un instrumento dirigido a los padres y 

profesores del estudiante, para que según la percepción de estos se determinasen la constancia e 

intensidad de las emociones básicas. Y para la medición del perfil comportamental se utilizó el 

Test de Conners. 
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La intervención consistió en 18 talleres presenciales realizados en el contexto escolar, 

para las cuales los docentes fueron capacitados. Además, se implementaron un mínimo de 18 

rutinas en el ambiente familiar, a las cuales se les dio seguimiento mediante la aplicación 

FamiLectura. Dicho instrumento permitía realizar reportes de lectura, recibir recomendaciones 

de literatura infantil, orientaciones guía para la lectura dialógica y datos sobre la importancia de 

la lectura durante las primeras etapas. Por su parte, los materiales utilizados fueron una serie de 

libros álbum específicamente seleccionados (Vargas García et al., 2020). 

Los resultados obtenidos fueron producto de la comparación entre un pretest y un postest 

aplicados tanto en el grupo experimental y como en un grupo control. Se desprende que, respecto 

al perfil cognitivo, el grupo experimental tuvo un incremento estadísticamente válido en los 

dominios de memoria y recuperación, así como en lenguaje y comprensión al compararlos con el 

grupo control. En tanto el perfil emocional se registró que los padres y profesores percibieron 

una disminución de la frecuencia, intensidad y manifestación conductual de la tristeza, y de la 

rabia, respecto a los resultados del grupo control. En tanto el perfil comportamental no hubo 

evidencia significativa (Vargas García et al., 2020).  La investigación demuestra que la lectura 

dialógica incrementa procesos cognitivos relativos al lenguaje comprensivo y expresivo, así 

como el dominio de la memoria y recuperación —aspectos que habrían de ser estudiados con 

mayor detenimiento—. 

En esta misma línea, López de Aguileta (2019), a través de un modelo metodológico 

comunicativo, estudia dos sesiones de TLD llevadas a cabo en el instituto de Terrasa, Cataluña 

ubicado en España. Con la finalidad de perfilar las características particulares del grupo la autora 

puntualiza, que la institución provee de educación a personas provenientes de contextos 

marginalizados, con altos índices de pobreza; pertenecientes a comunidades musulmanas o 
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gitanas, y/o de familias desestructuradas. El grupo estudiado contaba con la participación de 6 

niñas y 13 niños de entre 11 y 13 años.  

Para llevar a cabo el estudio, se observaron de manera inductiva dos sesiones de TLD, en 

las cuales los participantes leyeron una adaptación de La Ilíada de Homero. La lectura se 

desempeñó de manera domiciliaria previo a las sesiones. Asimismo, se les había solicitado a los 

estudiantes la selección de un fragmento para comentar y la elaboración de un argumento sobre 

su elección. Las TLD fueron moderadas por el docente coordinador de grupo, mientras el 

investigador observó, tomó anotaciones y grabó las sesiones en audio (López de Aguileta, 2019).  

 De manera posterior se transcribieron las grabaciones, se leyeron de manera meticulosa, 

se analizaron y clasificaron en categorías definidas según parámetros de habilidades lingüísticas 

y de lectoescritura académicas. Las categorías seleccionadas fueron: (a) Nominalización; (b) 

Conectivos; (c) Palabras Derivadas Morfológicamente; (d) (e) Enlaces Referenciales, (f) 

Construcción de Juicio; y (g) Valor y Argumentos (López de Aguileta, 2019).  

Del análisis de las grabaciones la investigadora desprende que los estudiantes utilizan 

elementos propios del lenguaje académico al exponer sus argumentos. Por otra parte, durante el 

ejercicio de diálogo igualitario los estudiantes utilizan argumentos estructurados y razonamientos 

vinculados a elementos referenciales como lo fueron comentarios de otros compañeros de clase o 

fragmentos de las obras. Gracias a tales consideraciones se demuestra la capacidad de estructurar 

redes de relación semántica desprendidas del contexto al que pertenece cada lector (López de 

Aguileta, 2019).  Por último, se encontraron datos relevantes al dominio de la gramática como lo 

son el uso de conectivos —los más recurrentes fueron "además", "por ejemplo", "primero", 

"aunque", "sin embargo", "por lo tanto"—. Y se observó, en menor medida, el uso de palabras 

derivadas. 
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1.3.4 Promoción de la lectura en entornos virtuales 

La pandemia por COVID-19 requirió que la mayor parte de las actividades fuesen 

trasladadas al entorno virtual, razón por la cual se hizo el seguimiento de proyectos sobre 

promoción de la lectura en entornos virtuales con la finalidad de identificar estrategias y 

dificultades.   

Sánchez Sosa et al. (2021) recuperan los aspectos más relevantes de una intervención 

para promover la lectura placentera, la cual fue mediada a través de plataformas digitales. El 

reporte registra los resultados de una investigación-acción participativa, modelo que, por sus 

características, permite que el investigador se involucre de forma activa en la intervención. La 

intervención responde a una participación mixta en la que se hizo uso de un sitio blog, redes 

sociales y 13 sesiones presenciales.  

El grupo de atención estuvo conformado por 19 participantes cuyas edades se 

encontraban entre los 25 y 60 años. Se trató de oficinistas quienes desempeñan diversas labores 

en la coordinación general de la Universidad Veracruzana. Por otra parte, los participantes 

registraron que sus prácticas de lectura y escritura, previo a la intervención, resultaban escasas, 

mayoritariamente utilitarias, y no tenían ninguna actividad de sociabilización de la lectura 

(Sánchez Sosa et al., 2021).  

El diseño de la intervención respondió a las características particulares del grupo. Las 

sesiones fueron programadas en un horario previo al comienzo de la jornada laboral, en las que 

se contempló el uso de lectura en voz alta, juegos dinámicos y otras actividades. Una selección 

de textos breves, con temáticas en torno a la oficina, de aventuras y fantasía. Se utilizaron 

entradas periódicas del blog, cuyo contenido consistió en los datos relativos al contexto de la 
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obra, fechas de la intervención, contenido multimedia y la obra en digital (Sánchez Sosa et al., 

2021). 

La investigación tuvo resultados positivos, el 79 % de los participantes asistieron a más 

del 79 % de las sesiones; además, el involucramiento con las lecturas fue evidente en los 198 

comentarios registrados. Por otra parte, se demostró que dentro de los entornos laborales existe 

un interés genuino por las actividades de sociabilización de la cultura, y que la implementación 

de actividades cuyo objetivo sea el ocio y la recreación pueden ayudar a la mejora de las 

relaciones laborales (Sánchez Sosa et al., 2021). 

En Bonilla Vergara et al. (2021) se registra el diseño y resultados de la implementación 

de un club virtual de lectura. El contexto donde se llevó a cabo la intervención es académico y se 

establecieron como objetivos la enseñanza de prácticas de lectura y escritura, así como el 

desarrollo de una postura crítica. Los estudiantes del grupo pertenecían a la institución educativa 

técnica Nuestra Señora de Fátima ubicada en Colombia, y eran parte del quinto grado. 

Asimismo, se puntualiza que provienen de un bajo nivel socioeconómico, razón por la cual la 

escuela se convierte en uno de los pocos espacios para el acercamiento a lectura. Por otra parte, 

la institución registra bajos índices académicos.  

Bonilla Vergara et al. (2021) proponen como una estrategia de aprendizaje transversal la 

implementación de un círculo virtual de lectura (CVL), al poder conjuntar tanto la 

sociabilización de la lectura como el desarrollo de competencias digitales. Para el desarrollo del 

club se utilizó la plataforma Edmodo, entorno virtual de aprendizaje que permite integrar 

diferentes tipos de herramientas. Algunas de las referidas durante la intervención son el uso de 

videoconferencias, gamificación y uso de foros. Se utilizó la metodología de investigación-

acción y los resultados registrados son de carácter cuantitativo y cualitativo. Se presentó una 
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mejora estadísticamente representativa en los cambios con respecto al desarrollo de 

competencias de lectura crítica. Además, los estudiantes evaluaron de manera positiva la 

implementación de un CVL, datos de relevancia afectiva para generar vínculos con la lectura. 

Por su parte, Temporetti (2021) reporta los datos cualitativos de una intervención llevada 

a cabo con estudiantes de tercero de secundario. La autora enfatiza en cómo trasladar los 

presupuestos a una propuesta mediada a través de plataformas digitales. Se exponen las 

particularidades del contexto de intervención devenido a raíz de la pandemia por COVID-19. En 

primera instancia, mantiene que las sesiones fueron brindadas de manera sincrónica mediante el 

uso de videoconferencias.  

Temporetti (2021) expone datos de carácter cualitativo para identificar el nivel de 

involucramiento de los escuchas con las lecturas, el análisis se muestra mediante conversaciones 

personales de los alumnos. Se destaca que los asistentes relacionan las lecturas con sus formas de 

vida, temáticas de interés actual como la violencia de género, intertextualidad con otras 

producciones literarias, paralelamente se trabajaron inferencias, hipótesis y reflexiones. La 

autora concluye con una glosa sobre la importancia de establecer puentes de relación entre el 

bagaje de los escuchas y el producto recibido, pues esto potenciará una relación afectiva con los 

discursos. 
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CAPÍTULO 2. DISEÑO METODOLÓGICO 

2.1 Contexto de la intervención 

La institución educativa de bachilleres Artículo Tercero Constitucional Vespertina es una 

escuela de contexto urbano, carácter público y regulada por la Dirección General de Bachilleres. 

Se ubica en la Avenida Adolfo Ruiz Cortines número 2901, de la colonia Unidad Magisterial, 

Xalapa-Enríquez, Veracruz, C.P. 91094. Fue fundada en el año de 1963 bajo la gobernatura del 

licenciado Rafael Murillo Vidal. Por su trayectoria temporal, ubicación y características se ha 

perfilado como una de las preparatorias más conocidas a nivel regional.  

Durante una entrevista personal, el director de la institución manifestó un interés 

particular por las actividades enfocadas a la promoción de la cultura, en específico por aquellas 

que además pudiesen potenciar el desarrollo académico de los estudiantes (Muñoz Ramo, 

comunicación personal, octubre 2021). Por lo que se le sugirió realizar una intervención 

destinada a la promoción de lectura, que además supusiera un acompañamiento para confrontar 

la pandemia. 

El plan curricular de la Dirección General de Bachilleres, instancia que regula la 

educación media en el Estado, en relación con las prácticas de lectura y escritura, contempla dos 

cursos progresivos de Taller de Lectura y Redacción, y dos de Literatura como parte de la 

formación de tronco común.  Al igual que la mayor parte de las preparatorias regulares, la 

matrícula de la escuela Artículo Tercero Constitucional Vespertina se integra por tres niveles 

activos 1er, 3er, 5to semestre durante los meses agosto-enero y 2do, 4to, y 6to semestre durante 

el periodo febrero-julio, con seis grupos en cada nivel. El grupo de atención, el 3° B, se 

encontraba compuesto por 31 alumnos inscritos, cuyas edades oscilaban entre los 15 y 18 años.  
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Es necesario puntualizar que los jóvenes ingresaron a la educación media superior 

durante la crisis sanitaria; ellos, hasta el momento de realizar la intervención, no habían tenido 

clases presenciales de dicho nivel. Sus labores académicas consistían principalmente en la 

entrega periódica de actividades mediante la plataforma de Google Classroom y la programación 

de sesiones síncronas una vez por semana para cada asignatura mediante videoconferencias de 

Google Meet. Se reportó que al menos el 50 % de los estudiantes presentaba una dificultad para 

la asistencia periódica a sus clases virtuales. Por otra parte, fueron los mismos alumnos quienes 

manifestaron que casi no habían tenido la oportunidad de solventar lazos significativos por la 

poca convivencia social recreativa.  

Debido a las características de la situación se llegó al acuerdo que la intervención tendría 

lugar los miércoles en un horario de 17:50 a 18:40 horas de forma virtual, a través de Google 

Meet, durante el periodo de octubre 2021 a enero 2022. 

2.1.1 Estructura de las sesiones 

Para la estructura de las sesiones, acorde a los principios del aprendizaje dialógico, se 

buscó generar un ambiente lúdico de interacción en el que los estudiantes pudiesen expresarse de 

manera abierta. Las sesiones contemplaron: (a) una actividad de calentamiento —lectura 

gratuita, gamificación, presentación de elementos extra referenciales—; y (b) el comentario de 

los textos centrales, en el cual se emplearon de preguntas detonadoras o grupos focales para 

motivar la participación, misma que paulatinamente se convirtió en voluntaria. 

2.2 Delimitación del problema y objetivos 

2.2.1 Problema general y específico 

Ante los nuevos retos que presenta el mundo contemporáneo, la lectura y la escritura se 

convierten en los pilares estratégicos del desarrollo de las naciones. En el 2015 la ONU publica 
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la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Se contempla por primera vez a la lectura, —junto 

con las competencias de escritura y matemáticas, así como otras de carácter no cognitivo— 

como elementos clave para potenciar el desarrollo educativo (Comisión Económica para 

América Latina y el Caribe [CEPAL], 2018). Asimismo, la Organización de las Naciones Unidas 

para la Educación y Cultura (2020) —UNESCO por sus siglas en inglés—, reconoce la 

importancia que cobran los libros y el acto de leer en la difusión del conocimiento, la 

democratización de la cultura, y la superación individual y colectiva de los seres humanos.  

Organismos internacionales y nacionales han manifestado que México presenta una de las 

poblaciones con mayor déficit de lectura. A pesar de que los esfuerzos por combatir el 

analfabetismo han sido fructíferos, con una tasa de 96 % de personas mayores de quince años 

alfabetizadas (Instituto Nacional para la Educación de los Adultos, [INEA], 2018). Según los 

datos recuperados por el Módulo sobre Lectura (Molec), del Instituto Nacional de Estadística, 

Geografía e Informática (2020), durante los últimos cinco años se muestra un decremento 

significativo del 9.2 % en el número de lectores. De los encuestados, sólo el 43 % declaró haber 

leído al menos un libro en el último año. Mientras que el promedio de libros leídos es de 3.3 por 

persona, cifra mínima si se compara con los países con alto nivel de desarrollo. 

Los registros disponibles dan cuenta que la población lectora en México es reducida, 

fenómeno al que se le suma el conjunto de concepciones que los mexicanos tienen sobre la 

lectura. Mayoritariamente se considera a la práctica lectora como una actividad utilitaria con 

fines académicos, asociada a cierto sector social, o dependiente del estatus económico. Los 

resultados de las encuestas nacionales demuestran que los impactos del sistema de creencias se 

ven reflejados en (a) que se lee principalmente con fines prácticos; (b) que las personas con 

mayor nivel de escolaridad son quienes más horas leen en promedio; (c) que las familias con 
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mayor ingreso per cápita son quienes dedican más horas a la lectura durante su jornada 

(Secretaría de Educación Pública, [SEP], 2019). 

Como es posible apreciar, la problemática del déficit de lectura está articulada mediante 

múltiples vértices de carácter administrativo, social, económico y cultural. INEGI (2020) registra 

como principales motivos por los cuales los mexicanos indican no leer a: (a) la falta de tiempo 

(43.8 %), (b) la falta de interés (27.8 %), (c) problemas de salud (13.7 %), (d) preferencia a 

realizar otras actividades (12.8 %), (e) falta de dinero (1.3 %), y (f) otro motivo (0.6 %). Por otra 

parte, las razones que incitan a la lectura son (a) el entretenimiento, b) el trabajo o estudio, (c) 

cultura general, (d) la religión, y (e) otros motivos. Si la lectura y la escritura representan una 

prioridad en la agenda pública internacional, los datos demuestran que esta consigna no ha sido 

trasladada al ámbito de lo privado individual. 

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia [Unicef] (2002) reconoce que una de 

las etapas críticas del desarrollo humano es la adolescencia, pues en ésta se gestan conductas y 

solidifican hábitos que habrán de permanecer durante la adultez. Las características a nivel 

neurofisiológico de los adolescentes, además, los convierten en una población vulnerable. Uno 

de los grandes retos a nivel internacional es asegurar la calidad de vida de la juventud. Por lo que 

se ha implementado en la agenda mundial generar entornos en los que se reconozca a los jóvenes 

como actores sociales, libres de ejercer derechos y responsables de cumplir con obligaciones. 

Asimismo, según las políticas adoptadas por UNESCO (2020) la educación no ha dejado de ser 

una de las prioridades de las políticas globales, al ser considerada un derecho humano y un motor 

para alcanzar el desarrollo sostenible y la paz. 

Las evaluaciones internacionales como el Programa para la Evaluación Internacional de 

Alumnos —PISA, por sus siglas en inglés— de la Organización para la Cooperación de 
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Desarrollo Económico (OCDE) dan cuenta que uno de los problemas que enfrenta México es el 

del rendimiento académico de la población estudiantil, cuyos resultados fueron inferiores al 

promedio propuesto por la OCDE. Asimismo, se registró que durante el 2018 al menos el 45 % 

de los alumnos presenta una deficiencia considerable en la competencia lectora (Salinas et al., 

2019). 

Si bien existe una postura crítica hacia los criterios de evaluación de PISA –

principalmente debido a la disparidad del método de evaluación comparativa— (Márquez 

Jiménez, 2017; Sanz Ponce et al., 2020; Remolina-Caviedes, 2019), la OCDE (2017) recalca el 

carácter imperativo de hacer un reajuste en el currículo académico. Los métodos de enseñanza 

hasta ahora presentan una gama de carencias significativas. Respecto a la lectura, Aullón de Haro 

(2019) señala que la automatización del proceso de enseñanza y evaluación de la práctica lectora 

ha devenido en un nuevo estado de cosas. Contemplando la superación del analfabetismo más 

grueso y la aparición del fenómeno conocido como analfabetismo funcional.  

Es importante recalcar que los indicadores sobre prácticas lectoras en jóvenes resultan 

esperanzadores respecto a los obtenidos de la población adulta. La encuesta realizada por 

Citibanamex e IBBY México (2019) arroja que los adolescentes de zonas urbanas entre 15 y 17 

años disfrutan mucho de la lectura suponiendo el 78 % de esta población. Asimismo, los jóvenes 

no universitarios superan la tasa nacional de libros leídos al año con un 4.2 de libros frente al 3.8 

de la población adulta. No obstante, es necesario acotar que sólo el 25 % acostumbra a leer 

contenidos literarios, para lo cual se prefiere el formato impreso. 

La crisis sanitaria que ha tenido lugar desde el año 2019 hasta la fecha 2021, tuvo como 

consecuencia un rezago educativo y un embotamiento emocional de los alumnos, en especial en 

aquellos cuyas edades se encuentran en etapas críticas de desarrollo. INEGI (2020) registra una 
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deserción de al menos el 35.9 % de la población estudiantil en el nivel medio superior a causa de 

la pandemia. Aunque se ha buscado resolver el problema mediante la implementación de las TIC 

para los entornos educativos, el panorama en general no parece prometedor.  

A esta situación habría que sumarle los resultados obtenidos en PLANEA (Instituto 

Nacional para la Evaluación de la Educación [INEE], 2018) durante el 2017, los cuales revelan 

que, en el estado de Veracruz, el 29.5 % de los estudiantes de nivel bachillerato aún no han 

adquirido las competencias básicas en el dominio de la lengua, situándose en el nivel I de cuatro 

propuestos. Mientras el 27.7 % se sitúa en el nivel II. 

2.2.2 Problema concreto de la intervención 

El grupo seleccionado corresponde al 3° B de la escuela de bachilleres Artículo Tercero 

Constitucional Vespertina, integrado por 31 alumnos, cuyas edades oscilan entre los 15 y 18 

años. Los jóvenes ingresaron a la educación media superior durante la crisis sanitaria, razón por 

la cual hasta el momento no han tenido clases presenciales de este nivel. De manera personal, ha 

sido comunicado por parte de los profesores y personal administrativo la preocupación por el 

rezago presentado y los altos índices de deserción escolar. 

El día miércoles 7 de octubre de 2021, después de una breve presentación, a las 18:00 

horas se realizó la aplicación de una prueba estandarizada adaptación de Abusamra et al. (2014) 

(ver Apéndice A) para medir los índices de comprensión lectora. Del total de la muestra, 31 

alumnos, se obtuvieron 24 resultados.  El intervalo de respuestas correctas tiene una puntuación 

1-15 sobre 18 preguntas evaluadas. El 45.8 % de la muestra, 11 alumnos, obtiene resultados de 

12-14 respuestas correctas, mientras el 37.5 % obtiene resultados de 1-9 aciertos, cifra por 

debajo del índice promedio. De forma posterior y asíncrona fue aplicada una encuesta sobre 

hábitos lectores (ver Apéndice B). Se reporta que el 57.9 % de la muestra dedica menos de una 
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hora a la semana a la lectura por placer, mientras que el 36.8 % lee entre una hora y dos por 

semana, y sólo el 7 % dedica más de dos horas (Figura 2). 

 

Figura 2 

Horas semanales que dedican a la lectura los estudiantes de 3° B de Artículo Tercero 

Constitucional Vespertina 

 

Nota. Elaboración propia. 

 

El 57.9 % de los estudiantes respondió que le gusta medianamente la lectura según una 

escala Likert. Las variantes discursivas por las que los estudiantes tienen preferencia son 

diversas, el 36.8 % se decanta por narrativa, el 26.5 % por divulgación científica, mientras que el 

10.5 % por poesía. De igual forma el 10.5 % tiene inclinación por textos dramáticos y el 15. 9 % 

por otro tipo como textos religiosos, canciones. En cuanto a las características del contexto 
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familiar el 36.8 % mantiene que ningún miembro de su familia es lector, el 26.3 % registra que 

su madre lo es, el 5.3 % sitúa al padre como principal lector y el 31.6 % a otros familiares.  

La mayor parte del grupo, 72.2 %, menciona que en su hogar poseen entre 1-15 libros, el 

16.7 % mencionó que ninguno, y sólo el 11.1 % un número mayor a 15. Además, el 83.3 % de la 

muestra respondió que no realiza sociabilización de sus lecturas (Figura 3). 

 

Figura 3 

Sociabilización de la lectura de los estudiantes de 3° B de Artículo Tercero Constitucional 

Vespertina 

 

Nota. Elaboración propia. 

 

Ninguno de los encuestados reportó que realizaba actividades relacionadas a 

conversaciones literarias dentro de los ambientes educativos. 
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2.2.3 Objetivo general 

Fomentar la lectura en los alumnos del 3° B de la escuela de bachilleres Artículo Tercero 

Constitucional Vespertina mediante la implementación de TLD. La conversación en torno a las 

obras literarias y artísticas pretende coadyuvar al desarrollo de las competencias comunicativas 

de los estudiantes. La intervención contempla el uso de estrategias de animación diversas a fin de 

fomentar una sensibilidad estética a partir de las lecturas. Asimismo, el ejercicio dialéctico busca 

posibilitar que los estudiantes constituyan un horizonte propio de sentido. Además, la propuesta 

busca incentivar el uso de la lectura y la escritura contextualizada, que fluctúa entre lo análogo y 

lo digital, y contempla una amplia gama de géneros discursivos.   

2.2.4 Objetivos particulares 

1. Implementar TLD para promover la lectura en los alumnos del 3° B de la escuela de 

bachilleres Artículo Tercero Constitucional Vespertina. 

2. Coadyuvar al desarrollo de las competencias comunicativas de los estudiantes, a través de 

la conversación en torno a obras literarias y artísticas. 

3. Fomentar una sensibilidad estética a partir de las lecturas, a través de utilizar estrategias 

diversas de animación de la lectura. 

4. Posibilitar que los estudiantes constituyan un horizonte propio de sentido, al poner en uso 

un ejercicio dialéctico. 

5. Incentivar el uso de la lectura y la escritura como prácticas contextualizadas. 

2.2.5 Hipótesis de la intervención 

La promoción de la lectura con los alumnos del 3° B de la escuela de bachilleres Artículo 

Tercero Constitucional Vespertina, a través de la implementación de TLD, desarrollará las 

competencias comunicativas del estudiante. A su vez, el ejercicio del diálogo igualitario 
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permitirá el desarrollo de un criterio personal que integre la perspectiva colectiva. Mientras que 

la exposición a múltiples recursos de animación enriquecerá la experiencia estética del 

estudiante. Por otra parte, la lectura de una amplia gama de variantes discursivas impulsará el 

uso contextualizado de la lectura y escritura. 

2.3 Justificación 

Las características neurofisiológicas que poseen los adolescentes los convierten en una 

población vulnerable, propensa a la búsqueda de estímulos de riesgo. En el entorno mexicano, la 

pobreza, la violencia, la drogadicción, las enfermedades de transmisión sexual, la prostitución, el 

acoso y deserción escolar, el ingreso al mundo laboral a edades tempranas son algunas de las 

problemáticas con las que los jóvenes lidian en su actuar cotidiano. Sin embargo, es en esta etapa 

cuando los seres humanos comienzan a cuestionarse sobre las estructuras que regulan su 

realidad, así como el lugar que habrán de ocupar ellos en el mundo. Es un momento en el cual las 

personas adquieren los matices de la vida.  

Las organizaciones mundiales enfatizan que el papel desempeñado por los mandatarios y 

la sociedad es crucial para crear entornos que potencien el desarrollo de la juventud. A nivel 

nacional existe el marco normativo de la Ley General de los Derechos de Niñas, Niños y 

Adolescentes (2014) que protege a las juventudes e infancias. Además, se han vertido grandes 

esfuerzos en la solidificación de una estructura educativa eficaz que contemple la promoción de 

actividades recreativas. Como ejemplo se puede referir la Estrategia Nacional de Lectura 

adoptada por la SEP (2019). El proyecto responde en primera instancia a esta demanda 

institucional. 

Por otra parte, se contempla atender los nuevos requerimientos de la sociedad del 

conocimiento. En la cual se convierte en un imperativo que el individuo cuente con una 
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competencia básica en las múltiples literacidades. El presente estudio de caso busca el registro 

del impacto que pueda tener una intervención contextualizada. Se pretende mostrar si la 

implementación de TLD desarrolla la comprensión lectora de los alumnos, además de entender la 

posible correlación entre la lectura placentera autónoma y el desempeño académico. De manera 

que los datos registrados aportarán las bases metodológicas para la implementación o diseño de 

estrategias similares en nuevos grupos. 

Auspiciado en las bases teóricas de los MM, el aprendizaje dialógico y la teoría 

transaccional, el proyecto contempló la lectura como una actividad comunitaria, que posibilita la 

construcción de conocimiento mediante la integración de intersubjetividades. En ese sentido las 

TLD satisfacen los propósitos del proyecto al establecer relaciones horizontales que permiten la 

integración de un grupo, el desarrollo de la empatía y la apertura a la opinión del otro. 

Es necesario repetir que el desarrollo social es un tema que depende tanto de un marco 

normativo como de una participación de los actores sociales. El papel de padres, docentes y 

demás actores sociales es imprescindible para la creación de entornos que potencialicen el 

desarrollo de la juventud. Probablemente la escuela suponga uno de los contextos adecuados para 

realizar intervenciones, pues al ser medianamente democrática, es posible hallar identidades 

similares, pero con problemáticas particulares. 

A manera de cierre, personalmente, se considera que es necesario combatir el 

adultocentrismo que invalida la opinión y la capacidad de los adolescentes. Al respecto la Unicef 

(2002) propone que otorgar la palabra a los jóvenes ayudaría a conocer información valiosa 

desde su perspectiva. Son los adolescentes quienes mejor conocen su realidad y pueden 

proporcionar las claves de resolución de los conflictos que los aquejan. Además, colaborar con 
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las juventudes de manera horizontal resulta vital para la investigación y generación de nuevo 

conocimiento.  

Durante la adolescencia se fortalece la autonomía, la confianza en sí mismo, y la 

valoración de la propia existencia. Es imprescindible dotar de herramientas y espacios a las 

juventudes para que puedan realizar su propia exploración del mundo.  

2.4 Estrategia de la intervención 

La intervención se desarrolló bajo el modelo metodológico de estudio de caso, el cual 

realiza un seguimiento de un individuo o grupo para observar ciertos fenómenos. Este modelo 

posibilita medir y registrar la conducta de las personas involucradas. Al mismo tiempo, supone 

una herramienta que permite comprender las dinámicas presentes en escenarios específicos 

(Martínez Carazo, 2006).  El modelo fue elegido en función de entender a la lectura como una 

práctica contextualizada que responde a circunstancias únicas.  

Por las características del proyecto, además, se enfatizó un estudio experimental, analítico 

y longitudinal, el cual se caracteriza por la valoración del impacto de una intervención, la 

recolección de datos prospectiva y el seguimiento comparativo de dos grupos de estudio 

(Manterola et al., 2019).  La investigación actual contempló el registro de la correlación entre 

competencias comunicativas y prácticas lectoras, mientras a la par se midieron los efectos a corto 

plazo que tuvo la intervención. Para tales efectos se consideró un grupo control, el diseño y la 

implementación de la estrategia de TLD, y la recopilación de datos prospectiva —a través de 

encuestas, cuestionarios, producción escrita y el análisis de las sesiones grabadas—. Se lleva un 

expediente individual de cada estudiante evaluando sus producciones mediante el uso de una 

rúbrica (ver Apéndice C). 
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2.4.1 Descripción general de las sesiones 

Para la estructura de las sesiones, acorde a los principios del aprendizaje dialógico, se 

buscó generar un ambiente lúdico de interacción en el que los estudiantes pudiesen expresarse de 

manera abierta. Las sesiones contemplaron: (a) una actividad de calentamiento —lectura 

gratuita, gamificación, presentación de elementos extra referenciales—; y (b) el comentario de 

los textos centrales, el cual se emplearon de preguntas detonadoras o grupos focales para motivar 

la participación. 

Durante las sesiones sincrónicas se realizaba una exploración de los motivos que llevan a 

un autor a tomar un conjunto de decisiones retóricas. Y se cuestionaba la postura del lector frente 

a los textos. Se utilizaron pasajes específicos postulados por el promotor o los alumnos. Asimismo, 

como estrategia se implementaron, antes de cada sesión, actividades asíncronas con la finalidad de 

fomentar una reflexión previa. Una de las tareas del promotor es incentivar la participación de los 

alumnos para que externen temas de su interés. 

2.4.2 Descripción de las actividades: estrategias de promoción de lectura empleadas 

Una parte fundamental de las sesiones era llevar a cabo una reflexión en torno a las 

variantes discursivas. Por lo que, para los fines que persiguió la intervención, se articuló una 

selección de textos, también llamada cartografía lectora (ver Apéndice D). La cartografía lectora 

propuesta posee un eje principal: explorar las diferentes facetas humanas. Fue recuperada una lista 

de autores de diversos orígenes étnicos, así como la inclusión de distintas épocas. Por otra parte, 

su configuración responde a tres etapas de intervención explicadas a continuación. 

 En primera instancia se llevó a cabo un recorrido por las etapas de desarrollo de la infancia 

a la adultez, se optó por el uso de narraciones con la finalidad de atender los grados de dificultades 

que pueden tener los lectores novatos. Posteriormente, se hizo una exploración de los distintos 
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ámbitos de relevancia en la vida cotidiana: la muerte, el tiempo y el lenguaje; durante esta fase se 

utilizaron diversos tipos de géneros discursivos poesía, microficción, teatro y necronarrativas, con 

el propósito que el lector vislumbrase los mecanismos semióticos que se usan para manifestar una 

experiencia determinada, asimismo se complementó la experiencia estética mediante música, 

imagen y performance. Finalmente, en la Parte III. Una mirada actual: cruce de intersubjetividades, 

se usaron discursos de no ficción, a fin de explorar diversos testimonios de la contemporaneidad 

(Tabla 1). La lectura daba apertura al diálogo del lector con su propia experiencia personal.  

 

Tabla 1 

Resumen y estructura de las sesiones  

Sesión  Materiales de lectura  Técnica de integración  Temáticas  
1  

12/octubre/2021  
17 asistentes  

“Los 

columpios” (Morábito, 

s.f.). 
“Guerra en los 

basureros” (Nettel, 2013). 
  

Lectura gratuita.  
Lectura en voz alta.  
Preguntas detonadoras.  

Discriminación.  
Desarrollo infantil.  
Acoso.  

2  
26/octubre/2021  

15 asistentes  

“Guerra en los 

basureros” (Nettel, 2013); 

“Lección de 

cocina” (Castellanos, 

1971).  
  
  

Lectura en voz alta.  
Preguntas detonadoras.  

Violencia de género:   
Perspectiva femenina  
  

3  
03/noviembre/2021  

11 asistentes  

“Canción de cuna” 

(Arredondo, 2011).  
  
  

Exposición de conceptos.  
Grupo focal.  
  

Violencia de género:   
Perspectiva femenina  
  

4  
10/noviembre/2021  

9 asistentes  

Ruby Sparks (Faris y 

Dayton, 2012) 
“Intimidad” (Carver, s.f.) 
“Joven Rico” (Fitzgerald, 

s.f.) 

Grupo focal.  
Preguntas detonadoras.  

Interseccionalidad.  
Violencia de género:   
Perspectiva masculina.  
  

5  
17/noviembre/2021  

13 asistentes  

Selección poética de 

Szymborska (2013); 

Dickinson (2018).  

Gamificación.  
Lectura en voz alta.  
Grupo focal.  
Preguntas detonadoras.  

Visión cotidiana.  
Retórica.  

6  
24/noviembre/2021  

10 asistentes  

Haikus   
Selección de 

microficciones.  
Videoclips  

Gamificación.  
Lectura en voz alta.  
Preguntas detonadoras.  
Grupo focal.  

Reflexión estética.  
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Sesión  Materiales de lectura  Técnica de integración  Temáticas  
7  

08/diciembre/2021  
11 asistentes  

La cantante Calva 

(Ionesco, 1964). Antígona 

González de (Uribe, 

2012).  
  

Debate.  
Lectura dramatizada.  
Preguntas detonadoras.  

Acoso estudiantil.  
Violencia.  
Reflexión estética.  
  

8  
15/ diciembre/2021  

9 asistentes  

Aquí no es Miami de 

(Melchor, 2013)  
Voces de Chernóbil 

(Aleksievich, 2003). 

Desde mi ventana 

(Karjnik, 2021)  
  
  

Gamificación.  
Preguntas detonadoras.  
Lluvia de ideas.  

Violencia y narcotráfico.  

9  
05/enero/2022  
10 asistentes  

Lectura central: “Vivir 

sola” (Gornik, 2019); “El 

cuerpo consumidor” 

(Bauman, 2002).  

Lectura en voz alta.  
Preguntas detonadoras.  

Composición y 

significado de los 

espacios.   
  
Reflexiones sobre la 

contemporaneidad. 

Generación Z.  

10  
12/enero/2022  

9 asistentes  
  

 Videoclips 

Levi’s "Circles" 

Commercial (2018). 

RodeARTE  El arte en la 

vida cotidiana (Lys 

Cabral Sampietro, 2019). 

 

  

Grupo focal.  
Preguntas detonadoras.  

Función social del 

discurso artístico.  
Discriminación.  

Nota. Las referencias se encuentran en el Apéndice D. 

Por otra parte, para diversificar la experiencia se han utilizado otras estrategias de 

promoción de la lectura. De forma que se genere la ampliación de modelos mentales sobre la 

lectura, a través de experiencias significativas que posibiliten verla como una actividad 

abarcadora. Se ha hecho uso de las TIC, con la creación de un sitecom 

(https://sites.google.com/view/hablemossobrelibros/inicio) (ver Apéndice E). 

2.5 Procedimiento de evaluación 

La metodología de evaluación se diseñó en tres fases: (a) diagnóstica, mediante la 

aplicación de una prueba estandarizada, un cuestionario sobre hábitos lectores; (b) evolutiva, 

usando una técnica de observación participante, el registro de las sesiones grabadas para su 

posterior análisis, y la curva de mejoramiento en actividades; y (c) final, en la que se llevará a 

https://sites.google.com/view/hablemossobrelibros/inicio
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cabo una segunda realización del test, una encuesta y una entrevista semiestructurada a algunos 

estudiantes seleccionados que representen los niveles de desarrollo en la intervención. 

2.5.1 Fase diagnóstica 

El día miércoles 7 de octubre de 2021, después de una breve presentación, a las 18:00 

horas se realizó la aplicación de una prueba estandarizada. Ésta consistió en una adaptación del 

Test Leer para Comprender II (Abusamra, et al. 2014) (ver Apéndice A). Fueron seleccionados 

dieciocho ítems correspondientes a las áreas de (a) esquema básico del texto, (b) hechos y 

secuencias, (c) semántica léxica, (d) estructura sintáctica, (e) cohesión, (f) inferencias, (g) 

intuición del texto (h) jerarquía del texto, (i) modelos de situación, y (j) errores e incongruencias. 

Los ítems fueron seleccionados según principios de economía y dificultad. 

 Paralelamente se aplicó una encuesta sobre prácticas lectoras en la que fue contemplado 

aspectos relacionados con los hábitos que poseen los estudiantes concernientes a la lectura 

recreativa, la integración de la lectura respecto a otras actividades —debido a que se reporta que 

algunos estudiantes son padres familia o trabajadores a tiempo parcial—, su contexto 

socioeconómico y familiar, la predilección ante variantes discursivas, el acceso a las TIC y 

actividades de sociabilización de la literatura. Ambos instrumentos también fueron aplicados a 

un grupo control. Los resultados preliminares muestran una correlación entre el gusto por la 

lectura y la sociabilización de la misma. En cuanto al dominio de competencias lectoras, existe 

una relación entre el conocimiento de variantes discursivas y el índice de compresión lectora, 

puesto que aquellos que marcaron una preferencia por poesía obtuvieron mejores puntuaciones.  

2.5.2 Fase evolutiva 

 A lo largo de la intervención las sesiones fueron documentadas en grabaciones de audio e 

imagen y registradas en un formato de bitácora. De éstas se recuperaron las participaciones 
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significativas. Además, los estudiantes realizaron actividades asíncronas relacionadas con la 

lectura, como lo fueron la resolución de pequeños cuestionarios donde se les solicitaba una 

argumentación de sus respuestas. Las participaciones y actividades fueron evaluadas según su 

calidad y pertinencia. 

 2.5.3 Fase final 

Se llevó a cabo la aplicación de una versión de Abusamra et al. (2014) para medir el 

índice de comprensión lectora.  También se realizaron entrevistas semiestructuradas a casos 

seleccionados como representativos del grupo, con la finalidad de percibir cambios en la 

significación de las prácticas lectoras y reconocer las potenciales áreas de oportunidad. 

2.6 Procesamiento de evidencias  

Los datos obtenidos mediante los instrumentos diagnósticos fueron resueltos y evaluados 

mediante la aplicación de Google Forms. Los resultados arrojados se vaciaron en hojas de 

cálculo de Google Sheets. De los que se desprendieron tablas y gráficos de análisis.  

Para dar cuenta de la asistencia e involucramiento de los participantes se utilizó el 

registro de asistencias; información que fue complementada mediante la transcripción de 

grabaciones de audio correspondientes a 8 de las 10 sesiones implementadas. Se utilizaron cerca 

de 9 horas de grabación y se recuperaron 255 argumentaciones en total, las cuales fueron 

clasificadas bajo cinco ítems categóricos según la tipología de De Zubiría Samper (2006). 

Asimismo, se tomaron en consideración el conjunto de notas etnográficas de la interventora.  

Para evaluar los impactos a lo largo de la intervención, se llevó el registro de la entrega 

de actividades y la valoración de las mismas, cuyos datos se encuentran registrados en un libro 

de Google Sheets. Finalmente, para analizar la influencia de las TLD, se aplicó un post test y una 

encuesta final que fue procesada de la misma forma que la versión diagnóstica. Se llevó a cabo 
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una comparación de los resultados. Y se implementaron entrevistas semiestructuradas de las que 

se recuperaron datos cualitativos.   
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CAPÍTULO 3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

3.1 Presencia en el taller 

Como se ha mencionado anteriormente, y según la información recuperada de entrevistas 

personales, gran parte de los estudiantes, inscritos en el periodo, presentaban problemas para 

llevar a cabo una conexión periódica. La institución académica, consciente de las diferentes 

condiciones de cada alumno, estableció como no obligatoria la asistencia a sesiones sincrónicas.  

A pesar del ausentismo, en el análisis de los datos se tomaron en consideración a los 31 

estudiantes, puesto que todos los alumnos se involucraron en mayor o menor medida. Algunos de 

manera presencial durante las videoconferencias programadas y otros en la entrega de 

actividades asíncronas. A lo largo de la intervención se tomó lista de asistencia, el histórico 

(Figura 4) da cuenta de una tendencia decreciente.  

 

Figura 4 

Histórico de asistencias durante la intervención 

 

Nota. Elaboración propia. 
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Como lo indica el reporte articulado por el Banco Interamericano de Desarrollo (2021) 

México presentó uno de los mayores índices de deserción escolar durante la crisis sanitaria, hasta 

el momento se prevé que la tasa alcance un 22 % de renuncia académica en los niveles básicos y 

de educación media superior. Congruente con el entorno nacional, la asistencia a las TLD decayó 

en medida que el semestre avanzaba. Por otra parte, las pausas entre las sesiones tuvieron un 

impacto significativo en la integración del grupo. Las TLD contaron con un promedio de 8 

participantes.  

En lo que respecta a las participaciones de carácter argumentativo, se observó una 

variación irregular con una tendencia creciente (Figura 5). Además del incremento, durante las 

sesiones finales, en contraste con las primeras, los jóvenes tomaban la palabra de manera 

voluntaria. El uso del diálogo igualitario (Flecha, 1997) fortaleció la autoconfianza de los 

involucrados, quienes llegaron a expresar que no suelen participar en otras clases por miedo a 

equivocarse o decir algún comentario inapropiado, “AJE RR” (estudiante masculino) en una 

entrevista semiestructurada comentó “Siempre está ese miedo si lo que vas a decir es correcto o 

no”.  La inhibición provocada por la falta de reconocimiento supone un factor de desmotivación 

hacia el acercamiento a la lectura y otras expresiones culturales. Asimismo, como lo indica 

OCDE (2017) una mala relación con el entorno académico impacta de manera significativa los 

estándares de aprendizaje. 
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Figura 5 

Histórico de argumentaciones por sesión 

 

Nota. Elaboración propia. 

 

El número de argumentaciones puesto en relación con el diseño de las sesiones (Tabla 1) 

muestra que los números variaban en función de (a) las actividades planteadas, (b) las temáticas 

abordadas, y (c) factores académicos estresantes como lo eran la suspensión de las TLD —

sesiones 3 y 6—, periodos de exámenes —sesiones 5 y 10— y periodos vacacionales —sesiones 

3 y 9—.  

Por ejemplo, durante la sesión 8, rango máximo, se leyeron fragmentos de Aquí no es 

Miami (Melchor, 2011) libro que aborda el problema del narcotráfico en el estado de Veracruz. 

La estrategia para el abordaje de esta lectura consistió en elaborar una lluvia de ideas (Apéndice 

F) y debatir sobre las posibles causas subyacentes a la problemática del narcotráfico. Los 
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estudiantes generaron un nivel de involucramiento que, al concluir la sesión, “OED DI” 

(estudiante masculino) refirió con entusiasmo “qué chida estuvo la clase hoy”, asimismo “ASU 

SG” (estudiante masculino) preguntó sobre la autora y pidió recomendación de obras escritas por 

ella. De igual manera cuando se abordó la temática de masculinidades, los estudiantes se 

encontraron sumamente interesados. Esto sucedió en la sesión 4, correspondiente al 10 de 

noviembre.    

Por su parte, el reconocimiento de la inteligencia cultural de los adolescentes fue un 

predictor de éxito para la consecución de los objetivos. En primera instancia, se partió del 

presupuesto que indica que cualquier individuo posee inteligencia cultural (Ferrada y Flecha, 

2008). Por lo que, durante la intervención se procuró evitar el uso de criterios de validez o 

invalidez como lo son correcto/incorrecto, propios de una inteligencia académica. En cambio. se 

les solicitaba e impulsaba a los alumnos a argumentar sus respuestas.  

En consonancia con la inteligencia cultural, mayoritariamente se utilizaron 

argumentaciones empíricas (Figura 6) cuya estructura se articula mediante la referencia a un 

caso. Algunas de las más comunes fueron ejemplos, experiencias o planteamientos hipotéticos.  
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Figura 6 

Distribución de las argumentaciones por sesión según tipo 

 

Nota. Elaboración propia. 

 

No obstante, es interesante percatarse que las argumentaciones no sólo incrementaron con 

el tiempo, sino que también se diversificaron, complejizaron y adaptaron según el discurso leído. 

De manera que, con base en la tipología de De Zubiria Samper (2006), durante la sesión 

dedicada a la lectura y comentario de poesía (17 de noviembre 2021) se observó mayor uso de 

argumentaciones analógicas. Mientras que durante el comentario de textos ensayísticos (5 enero 

del 2022) los estudiantes utilizaron argumentaciones de autoridad.    

Estos resultados parecen indicar, en relación con la teoría de MM, que los estudiantes al 

analizar y comentar las microestructuras adaptaban su discurso a la tipología del texto.  
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En cuanto a la entrega de actividades asíncronas, se observó que existió un aumento 

significativo en la actividad 1-5, alcanzando un máximo de 25 entregas, a partir de la cual se 

comienza un descenso. El 60 % de las actividades superó la media.  

 

Figura 7 

Histórico de participaciones por actividad 

 

Nota. Elaboración propia. 

 

Es importante mencionar que mientras las actividades 2-5 fueron cuestionarios 

articulados mediante preguntas detonadoras, las actividades 1, y 6-9 versaron sobre ejercicios de 

escritura creativa o reflexiva (Tabla 2). En los cuestionarios se tomaba como punto de partida la 

lectura, a su vez se le inducía al alumno a relacionarlo con una determinada temática social. 

Posteriormente, las reflexiones eran retomadas durante la sesión de TDL. Como se puede 
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verificar, el rango mínimo fue 3 correspondiente a la actividad 1, número que nunca se repitió y 

fue duplicado durante la sesión nueve, la última llevada a cabo. 

 

Tabla 2 

Descripción de actividades programadas 

Actividad 1 
 
Párrafo reflexivo sobre la metáfora 

de los insectos en “Guerra en los 

basureros” de Nettel (2013).  

Actividad 2 
 
Cuestionario sobre los roles 

femeninos en la sociedad 

mexicana. 

Actividad 3 
 
Cuestionario sobre los roles 

masculinos.  

Actividad 4 
 
Cuestionario sobre inferencias a 

partir de los textos poéticos. 
 

Actividad 5 
 
Cuestionario y encuesta: 

microcuentos.  

Actividad 6 
 
Ejercicio de escritura creativa: 

reproducir un modelo como los 

previamente vistos. 

Actividad 7 
 
Foro de discusión validez de la 

crónica literaria frente a la nota 

periodística. 

Actividad 8 
 
Fotoensayo periodo vacacional. 

Actividad 9 
 
Ensayo sobre mi realidad social.  

 

   

3.2 Resultados obtenidos sobre competencias comunicativas 

3.2.1 Resultados del pretest  

El día 07 de octubre del 2021, los jóvenes del 3° B de la escuela de bachilleres Artículo 

Tercero Constitucional Vespertina realizaron una adaptación de la prueba estandarizada TLC-II, 

(ver Apéndice A) la cual contempló diez de los once apartados compartimentales propuestos por 

Abusamra et al. (2014). De los 31 alumnos inscritos en el periodo, el test fue contestado sólo por 

24 (Tabla 3). La puntuación promedio del grupo B, fue de diez puntos sobre dieciocho. El 

intervalo presentó un rango mínimo de 1 y máximo de 15. La mediana fue de 11 puntos y una 

moda de 12. 
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Tabla 3 

Puntuaciones obtenidas en pretest 

Estudiante Puntuación en pretest 

“ASU GS” 8/18 

“DHU RM” 12/18 

“AJE RR” 13/18 

“JAJ HM” 10 / 18 

“JIR BR” 6 / 18 

“RAF MT” 9 / 18 

“REG” 6 / 18 

“OED DI” 14 / 18 

“HUG SF” 8 / 18 

“MYA MP” 10 / 18 

“FJA GB” 14 / 18 

“ALE BP” 9 / 18 

“BRA AR” 1 / 18 

“JEM FQ” 7 / 18 

“DEG MR” 13 / 18 

“JAR MC” 14 / 18 

“NAT” 12 / 18 

“AJE MV” 11 / 18 

“MNA MG” 12 / 18 

“SJA PP” 14 / 18 

“IJA TH” 9 / 18 

“LCE BD” 2 / 18 

“KPA AL” 15 / 18 

“JOA MR” 12 / 18 

Promedio 10 / 18 

Moda 12 
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En lo concerniente al grupo control, la misma versión del test fue aplicada el 08 de octubre, 

de los 30 alumnos inscritos se obtuvieron 28 respuestas (Tabla 4). Se observó una puntuación 

promedio de 10 puntos sobre 18, un intervalo con rango mínimo de 6 y máximo de 15. La 

mediana fue de 10 puntos, y la moda, de igual manera, fue de 10.  

 

Tabla 4 

Puntuaciones obtenidas en pretest grupo control 

Estudiante Puntuación pretest 

“A” 6 / 18 

“B” 12 / 18 

“C” 9 / 18 

“D” 10 / 18 

“E” 7 / 18 

“F” 8 / 18 

“G” 8 / 18 

“H” 9 / 18 

“I” 9 / 18 

“J” 10 / 18 

“K” 15 / 18 

“L” 13 / 18 

“M” 12 / 18 

“N” 12 / 18 

“O” 10 / 18 

“P” 13 / 18 

“Q” 10 / 18 

“R” 8 / 18 

“S” 11 / 18 

“T” 12 / 18 

“U” 10 / 18 



60 
 

Estudiante Puntuación pretest 

“V” 7 / 18 

“W” 11 / 18 

“X” 11 / 18 

“Y” 7 / 18 

“Z” 11 / 18 

“Aa” 10 / 18 

“Bb” 13 / 18 

Promedio 10 / 18 

Moda 10 

 

 

Tanto en el grupo de intervención como en el grupo control se observó el mismo 

promedio, 10 puntos sobre 18; de igual manera, como rango máximo se obtuvieron 15 puntos. 

En lo que respecta al rango mínimo, en el grupo de intervención fue de 1 sobre 18, mientras que 

en el control fue de 6 sobre 18. Se intentó dar seguimiento al estudiante con la menor puntuación 

obtenida, con la finalidad de descartar algún factor cognitivo o emocional que hubiese podido 

influir en el resultado, sin embargo, sólo se presentó una vez a las sesiones.  

Asimismo, mientras que en el grupo control el promedio, la moda y la mediana eran el 

mismo valor (Figura 8), los valores del grupo de intervención eran variables; lo que demuestra 

que en el 3° B obtuvo puntuaciones más dispersas (Figura 9). Mayor número de estudiantes 

alcanzó una puntuación más alta, pero al mismo tiempo más obtuvieron puntuaciones bajas. En 

el grupo control, en cambio, los alumnos tuvieron una concentración de puntuaciones en un 

rango de 9-12.  
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Figura 8 

Distribución de las puntuaciones totales grupo control 

 

 

Nota. Elaboración propia. 

Figura 9 

Distribución de las puntuaciones totales grupo de intervención 

 

Nota. Elaboración propia. 
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3.2.2 Resultados del post test  

Bajo la misma metodología, el día 22 de enero de 2022, se aplicó a los estudiantes del 

3°B una adaptación de la prueba estandarizada TLC-II (Abusamra, et al. 2014). De los 31 

alumnos inscritos en el periodo, el test fue contestado sólo por 5 (Tabla 5). Debido a la muerte 

muestral de al menos un 80% de la población, los resultados del experimento son susceptibles de 

ponerse a discusión. El intervalo presentó un rango mínimo de 9 y máximo de 15. La mediana 

fue de 12 puntos y ningún valor se repitió.   

 

Tabla 5 

Puntuaciones obtenidas en post test 

Estudiante Puntuación de post test 

“ASU GS” 9 

“DHU RM” 8 

“AJE RR” 15 

“JAJ HM” 13 

“KAY CM” 12 

Promedio 11.9 

 

 

A diferencia del grupo de intervención, el grupo control presentó mayor número de 

respuestas, sumando un total de 23 estudiantes. La puntuación promedio fue de 9.173. El 

intervalo presentó un rango mínimo de 4 y máximo de 12. La mediana fue de 10 puntos y la 

moda de 10 (Tabla 6). 
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Tabla 6 

Resultados post test grupo control 

Estudiante Post test 

“A” 4 

“B” 7 

“E” 6 

“F” 6 

“H” 8 

“I” 10 

“J” 9 

“K” 11 

“L” 12 

“M” 10 

“N” 10 

“P” 11 

“R” 10 

“S” 7 

“U” 11 

“V” 10 

“W” 9 

“Y” 9 

“Aa” 11 

“Bb” 11 

“Cc” 8 

“Dd” 11 

“Ee” 10 

Promedio 9.173913043 

Moda 10 

 

Como es posible observar, en el post test, el grupo control tuvo un descenso en el 

promedio y presentó mayor dispersión. Caso contrario ocurrió con el grupo 3°B, quienes tras la 
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intervención obtuvieron una puntuación promedio más alta y menor dispersión. Esto parece 

indicar que el proyecto, al privilegiar la participación activa de los participantes, también tuvo 

influencia en homogeneizar el grupo.  

3.2.3 Análisis comparativo del pretest y post test en grupo de intervención y control  

Como se ha mencionado, el grupo de intervención obtuvo un incremento de 1.1 en su 

puntuación promedio, mientras que el grupo control tuvo un decremento de 0.9. Por la diferencia 

en el tamaño de la muestra inicial y final, este resultado es digno de ser debatible (Figura 10).  

 

Figura 10 

Comparativo pretest y post test 

 Nota. Elaboración propia. 
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De manera individual, la mayor parte de los participantes del grupo de intervención 

obtuvo un incremento en su puntuación (Tabla 7). Mientras que en el grupo control se observó el 

fenómeno contrario. Según los resultados, se puede inferir que la intervención tuvo un carácter 

de éxito al coadyuvar en la comprensión lectora. 

 

Tabla 7 

Comparación de resultados pretest y post test 

Estudiante Pretest Post test 

“ASU GS” 8 9 

“DHU RM” 12 8 

“AJE RR” 13 15 

 

“JAJ HM” 10 13 

 

 

3.3 Lectura estética 

Uno de los aspectos fundamentales para el desarrollo del proyecto fue el fomento a la 

lectura estética. Las sesiones fueron complementadas con recursos audiovisuales para estimular 

la sensibilidad de los alumnos, éstos iban desde películas, música, imagen, danza y performance. 

Así como otro tipo de variantes discursivas, como notas informativas, gamificación y literatura 

en la web.  

Se pudo observar que la recepción de los productos estéticos dependía de la familiaridad 

que despertaba en los estudiantes dicho producto. Por ejemplo, instalaciones PM 2010 (2012) y 

La promesa (2013) tuvieron menor impacto que la exposición y comentario sobre productos 

musicales. Como lo ha propuesto Rosenblat (1978) los estudiantes, ante la carencia de un bagaje 

experiencial que les permitiese sistematizar la experiencia, optaron por la adopción de una 
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postura principalmente eferente, en la que se privilegia la abstracción y estructuración analítica 

de ideas. Este posicionamiento además se encontraba condicionado por el conjunto de creencias 

atribuidas al mundo artístico y académico. Entornos de sociabilización en los que con frecuencia 

se sitúa en desventaja a los individuos con menor capital cultural.  

De forma que, los modelos mentales que poseen los estudiantes respecto al conocimiento, 

la educación formal y sus exigencias fueron elementos condicionantes durante la intervención.  

Una de las estrategias tomadas fue la abreviación de distintos discursos con la finalidad de 

brindar una experiencia multisignificativa. Se describen a continuación, desde una visión 

etnográfica, las actividades llevadas a cabo.  

3.3.1 Literatura e imagen  

 3.3.1.1 Cine y literatura. En la sesión 4, uno de los discursos comentados fue la película 

Ruby Sparks (Faris y Dayton, 2012). La película cuenta la historia de Calvin, afamado escritor 

quien, por un acto de magia, da vida a uno de sus personajes, Ruby. A partir de esa línea 

argumental, la cinta independiente elabora una metáfora sobre temas como la ética de un creador, 

los conflictos en relaciones amorosas, la manipulación mediante el lenguaje, la dependencia y la 

masculinidad tóxica.  

 El film fue seleccionado en dependencia a criterios: (a) la relación que tiene la línea 

argumental con la literatura; (b) la forma de abordar el contenido, que es apropiado para menores 

de edad; y (c) el carácter emotivo y lineal de la cita. Durante la sesión el participante “JOA MR” 

(estudiante masculino) refirió “Estuvo buena la peli [risas]”, participación que dio pie a que otros 

comenzaran con el diálogo.  

La conversación giró en torno al personaje principal y su patrón de comportamiento. Los 

adolescentes, desde una posición crítica, miraban con recelo la conducta del joven escritor y 
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debatían sobre los principios éticos de la relación amorosa a la que juzgaron como “posesiva”, 

“controladora” y “tóxica”. Asimismo, tejieron puentes de diálogo entre su propia realidad y la 

del personaje. Como lo establece Illouz (2009) la imagen, y en especial el cine, ha supuesto un 

instrumento de transmisión ideológica perfecto para recrear atmósferas con las que el espectador 

se siente identificado.  

La estimulación sonora, visual y argumental configuran un producto multisensorial que 

crea una experiencia estética de cercanía. Se observó además sinestesia cuando el participante 

“OED DI” mencionó “huele a bebé_ yo creo que Calvin huele a bebé” (estudiante masculino). 

“OED DI” pudo asociar el film a la esfera olfativa lo cual da cuenta de una experiencia estética 

plural. El tono peyorativo del argumento, también, permite observar que la recepción del 

producto fue acorde con las intenciones de la guionista, quién pretendía crear una película que 

rompiese con la tradición romántica y la idealización femenina.  

La transparencia del film ―como el uso de códigos románticos establecidos por la 

tradición, las logradas interpretaciones actorales, lo explícito del guion― conllevó que los 

estudiantes pudiesen reconocer la serie de recursos usados por los directores y tener una 

experiencia estética. Como se observa en el histórico de argumentaciones, la charla en torno a 

este producto y tema fue una de las más fructíferas de toda la intervención, así como uno de los 

que tuvo mejor recepción.    

3.3.1.2 Poesía e imagen. La relación entre imagen y poesía es innegable, ya Horacio en 

el siglo V versaba ut pictura poesis, la poesía como la pintura, cuyo sentido encierra que la 

poesía debe aspirar a poseer las cualidades plásticas de la imagen y que la imagen debe contener 

la esencia emotiva del poema.  
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Partiendo de esta idea, durante las TLD en las que el comentario giró en torno a variantes 

de poesía, sesiones 6 y 7, se diseñaron actividades que vinculasen la poesía a la imagen. La 

primera consistió en realizar una close reading en voz alta. Tanto la interventora como los 

estudiantes seleccionaron un fragmento de la poesía de Wislawa Szymborska o Emily Dickinson 

para leer en voz alta y posteriormente realizar comentarios e interpretaciones al respecto. Cabe 

hacer la anotación que antes de la sesión, se les brindó una selección breve acompañada con 

ilustraciones de Kike de la Rubia.   

Si bien la actividad comenzó de manera apocada, la mediadora procedió a hacer 

cuestionamientos relacionados con el poema, como lo fueron el significado de palabras, la 

asociación de ideas e incluso trasladar la esfera literaria a la experiencia propia. Paulatinamente, 

los estudiantes se aventuraron a comentar y exponer sus interpretaciones, la frecuencia y carácter 

voluntario aumentó en cuanto la sesión avanzaba.  

Al leer el poema “135” (Dickinson, 2014/1862) los estudiantes relacionaron los versos 

con imágenes y experiencias, de manera que utilizaron la argumentación analógica (De Zubiría, 

2006). “OED DI” (estudiante masculino) comentó mientras intentaba interpretar el primer verso 

“es como cuando la gente no tiene agua”. Asimismo, “KAP LS” (estudiante femenina) al 

preguntarle qué pensaba del verso final inquirió “hm, pues ahora que veo la imagen creo que se 

trata de las huellas que dejan los animales”. La sesión fue complementada tanto con información 

sobre la autora y su poética; así como la clase de recursos estilísticos que usaba y como eran 

asociados a los momentos históricos de su época.  

En lo que respecta a la sesión 7, como actividad de calentamiento se diseñó un 

memorama en el que los alumnos debían vincular un haiku a una imagen determinada. Los 

estudiantes vincularon elementos visuales a su lectura y explicaron su elección. 
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Subsecuentemente, la mediadora brindó el contexto histórico, cultural y estético de la forma de 

poesía japonesa.  

La poesía por tendencia general resulta un discurso hermético para la mayor parte de los 

lectores. Jorge Luis Borges, durante una entrevista brindada a Harold Alvarado Tenorio, 

argumentó: 

Ante una página en prosa el lector espera noticias, información, razonamientos; en 

cambio, el que lee una página en verso sabe que tiene que emocionarse. En el texto no 

hay ninguna diferencia, pero en el lector sí, porque la actitud del lector es distinta. 

(Alvarado Tenorio, 2011, p. 39) 

Como es posible inferir gracias a las palabras del escritor argentino, el acercamiento a la 

lectura, particularmente el hecho en las aulas, tiende a ser mayoritariamente eferente y no 

estético (Rosenblat, 1978). El lector promedio quien, busca en primera instancia leer para 

abstraer información, encuentra una serie de dificultades durante la lectura de poesía. Las 

particularidades del lenguaje poético, así como las expectativas son condicionantes durante la 

recepción del estudiante lector (Cavalli, 2019). Es crucial proveer a los lectores de otros sistemas 

simbólicos que les permitan tanto sistematizar la experiencia, como enriquecerla. Los estímulos 

visuales por su aparente transparencia y vinculación con la poesía se convierten en elementos 

cruciales para proveer de códigos simbólicos.  

Asimismo, según lo señalado por Morales Sánchez (2019) durante estas sesiones fue 

necesario proveer de información adicional para que los estudiantes pudiesen realizar una lectura 

plurisignificativa. De manera que la interventora realizó el abordaje y comentario de la estilística 

de los autores, el contexto histórico, la explicitación de figuras retóricas y por su puesto las 

características de cada tipología textual.  
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3.3.1.3 Fotoensayo. Otra de las actividades destinadas a la promoción y vinculación de 

los discursos plásticos y literarios fue la exposición del fotoensayo. Durante la sesión 10, llevada 

a cabo el 15 de diciembre de 2021, se mostró a los alumnos cómo la imagen y el texto mantenían 

un diálogo creando un producto completo. Se utilizó a Karjnik (2020) fotoensayo que retoma la 

crisis sanitaria desde una postura estética. Posteriormente se les solicitó a los jóvenes expresar su 

opinión tanto de la situación que atravesaron como de la experiencia sensorial y emotiva que les 

provocó la lectura. Algunos estudiantes refirieron eventos puntuales de su vida, y otros aludieron 

a su universo afectivo.  

Asimismo, durante esta sesión se les invitó a crear un pequeño fotoensayo sobre las 

circunstancias que los circunscribían como lo podían ser las fiestas decembrinas, el impacto de la 

pandemia u otro relacionado con el arte.  

3.3.2 Literatura en la escena: música, danza y performance 

3.3.2.1 Música, literatura y experiencia estética. La música contemporánea privilegia a 

la canción sobre otras formas de composición musical. Una canción es una pieza compuesta para 

la voz humana, que puede ser armonizada mediante la participación de otros instrumentos 

(Oxford Language, 2022). Tanto las canciones como los poemas provienen de la misma raíz 

original y presentan un patrón de composición rítmico. Ante la difusión de los géneros, es 

pertinente la pregunta si una canción puede ser considerada como un discurso literario. La 

entrega del Premio Nobel de literatura a Bob Dylan ha puesto en debate el carácter literario y 

poético de las canciones. 

Gracias a los avances tecnológicos, la portabilidad de la música se convierte en un hecho. 

El consumidor puede cargar un reproductor portable con un sin número de composiciones y 

escucharlas en cualquier momento del día. Asimismo, De Carvalho (1995) argumenta que 
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actualmente se vive el momento de la historia con mayor exposición musical. Una de las 

características de la wearable music es su ecualización sonora, así como la necesidad de 

codificarse mediante una baja cantidad de bits, factores que juegan en contra de la calidad 

musical de los productos. Por otro lado, una de las tendencias cada día más comunes es 

sintonizar canciones en lengua extranjera.  

Para la sesión 7 se seleccionó un videoclip musical perteneciente a la película August 

Rush (Sheridan, 2007). La pieza “Raise it up” (Joseph, Mack y Thomas, 2007) está compuesta 

por una armonía coral, acompañada mediante música de teclas y percusiones corporales. Jamia 

con sólo ocho años de edad interpreta la voz principal; la canción está escrita en inglés.  La 

escena por otra parte, muestra uno de los momentos de autodescubrimiento del protagonista del 

filme.  

Posteriormente a la exposición del video musical, se les preguntó a los estudiantes sobre 

la experiencia estética que tuvieron; algunas preguntas detonadoras fueron ¿Qué les provocó la 

canción? ¿Con qué lo relacionan? Sus respuestas iban desde el carácter religioso implícito en los 

códigos musicales y escénicos del video, hasta la referencia explícita al film y la historia del 

mismo, algunos otros participantes dijeron disfrutar la canción.  

En un segundo momento, se mostró otro videoclip que contenía la traducción de la 

canción. La pieza supone una composición poética narrativa que cuenta las dificultades vividas 

por un huérfano. Al concluir la muestra se les solicitó a los participantes mencionar cómo 

cambiaba su experiencia al saber el significado de la letra. Los jóvenes comentaron que se había 

enriquecido y podían comprender de manera más significativa la escena del film. Por último, se 

les preguntó sobre si consideraban necesario para el disfrute de una canción saber el sentido de 

las palabras, o simplemente la experiencia musical bastaba. Con argumentos en detrimento de 
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cualquiera de las opciones se llegó a la conclusión que una experiencia estética puede ser de 

carácter sensitivo o intelectivo, que una no excluye a la otra, sino que en realidad se 

complementan. 

Mediante esta reflexión se pretendía que los estudiantes pudiesen vislumbrar que es 

posible adoptar una postura dentro del continuo eferente-estético, durante la recepción de una 

obra (Rosenblat, 1978). Esta actividad, además, se vinculaba con el uso de lectura 

contextualizada (Cassany, 2006) pues los estudiantes pudieron comprender que la recepción de 

una obra se encuentra determinada por los propósitos del espectador. La conclusión fue 

determinante al comprender que ambas posturas son válidas, y aunque difieren, tienden a ser 

complementarias.  

3.3.2.2 Literatura y performance: el oficio del artista. Tras haber realizado la lectura en 

voz alta de fragmentos de Antígona González (Uribe, 2013), se les mostró a los estudiantes dos 

de las instalaciones de Teresa Margolles. La primera fue PM 2010 (2012) instalación compuesta 

de una recopilación de archivos periodísticos, especialmente de la nota roja, en cuyo tratamiento 

existe un marcado tinte amarillista, el que con frecuencia hace escarnio de eventos trágicos. 

Según palabras de la autora, para la obra se seleccionaron aquellas publicaciones que 

corresponden al periodo más violento de Ciudad Juárez. 

También se les mostró la instalación La promesa, pieza interactiva con el espectador 

hecha mediante el escombro de casas de seguridad destruidas por el narco. A los jóvenes se les 

cuestionó sobre por qué la autora había tomado esas decisiones artísticas, a lo que respondieron 

que se debía a las implicaciones sociales que tiene hablar de esos temas. Se comentaron las 

diferencias entre el discurso informativo y el artístico y cuál podía generar mayor impacto o 
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trascendencia para el espectador, los jóvenes argumentaron que dependía de la forma, así como 

de la difusión de la obra.  

3.3.2.3 La danza: la comunión del arte. Si la promoción de la lectura y las artes parece 

estar en segundo plano en la agenda, la promoción de la danza es básicamente inexistente. 

Durante la última sesión se les mostró a los alumnos una serie de videoclips sobre las diferentes 

expresiones artísticas no canónicas. En relación con los principios del aprendizaje dialógico, se 

pretendía que los jóvenes pudiesen ampliar su panorama al contemplar como arte formas de arte 

utilitario, arte urbano y arte popular.  

Uno de los videos elegidos mostraba una selección multicultural de diferentes danzas, así 

como una diversidad de corporalidades con el fin de enfatizar sobre el principio de que la 

expresión artística es universal y cultural. Esta actividad formó parte de un grupo focal que 

incluía las preguntas ¿Cuál es la función del arte en sociedad? y ¿Cómo se relaciona la literatura 

con otras artes? Los estudiantes respondieron que una de las principales funciones era la 

expresión y comunicación, así como generar un sentido de comunidad. Según lo planteado por 

Howard (2011) uno de los factores extrínsecos de motivación hacia la lectura es el 

reconocimiento de otros, mientras que el sentimiento de pertenencia sería uno de carácter 

intrínseco.  

 En la adolescencia, los jóvenes se encuentran en un proceso de construcción de la 

identidad, por lo que consumen un sinnúmero de productos culturales. Estigmatizar las formas de 

consumo de los adolescentes genera hostilidad y determina la respuesta actitudinal. Para la 

promoción de la lectura es imprescindible integrar una perspectiva de igualdad de diferencias 

(Flecha, 1997). Ante la pregunta ¿Cuál es la función del arte en la sociedad? El participante 

“NAT” comentó que puede ayudar a incluir a otras personas que sufren alguna discriminación. 
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Como es posible observar, el reconocimiento de la diversidad y el fomento de una cultura de la 

paz permitió que los estudiantes pudiesen generar sentido.   

3.4 Impresiones finales  

Respecto con las impresiones que tenían los participantes sobre leer se les solicitó, en la 

encuesta inicial, que asociaran tres conceptos a la lectura. Después de la intervención, el 

cuestionamiento fue reformulado y en esta ocasión se les pidieron tres palabras asociadas al arte 

y la literatura (Tabla 8). 

 

Tabla 8 

Comparación de impresiones antes y después de la intervención 

Participante Describe con tres palabras que significa 

la lectura para ti 

En tres palabras como definirías el 

arte y la literatura: 

“ASU GS” Entretenida, aburrida, divertida(aveces) Es chido, creativo y ya 

“ALE BP” Una forma de ver el mundo bajo mi 

perspectiva, comprensión, depejo 

Fotografías, dibujos, textos 

“DHU” 
Transmitir, reflejar, sentimientos 

Amor, imperfecto, ambiguo 

“KYI CM”  Sin respuesta 

“AJE RR” Comprensión, relajación, información Expresión, imaginación y lenguaje 

“LCE BB” 
La lectura si se significa algo y es atracción 

por qué a veces no resume cosas de la vida 

Lectura, felicidad, .... considero que el 

arte es TODO 

“JAJ HM” Sin respuesta Pasión y amor 

 

En la encuesta inicial los alumnos vincularon el acto de leer a compresión, información, 

relajación, también a la esfera de la atracción y el ocio. Posterior a la intervención las redes de 

asociación se vincularon sobre todo a la esfera emotiva: amor, pasión, felicidad; a la creativa: 

imaginación, expresión, creativo y ambiguo; a la afectiva: chido, “considero que el arte es 
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TODO” (“LCE BB”, estudiante femenino) y también a las producciones artísticas: fotografía, 

dibujos, textos, lectura.  

Quizá el dato más revelador es el arrojado por ASU GS quien de considerar la lectura 

como una actividad aburrida pasó a resignificarla como algo “chido”. El uso de un vocablo no 

estandarizado, propio del idiolecto, demuestra que el participante tuvo una mayor integración a 

las actividades, y se apropió de la lectura al describirlo desde su identidad lingüística.  

A lo largo de cinco meses se colaboró con los estudiantes para que ellos pudiesen 

cambiar la perspectiva que tenían sobre la lectura y otros discursos. Es necesario plantear que a 

diferencia de lo propuesto por otras investigaciones (Lara Reyes y Jarvio Fernández, 2021; 

Colorado Ruíz y Ojeda Ramírez, 2021) al finalizar la intervención no se observó un cambio 

contundente en los hábitos lectores de los estudiantes, aunque sí existió una resignificación de la 

lectura y una reformulación actitudinal al respecto.        

“DHU” reportó que después de la intervención comenzó la búsqueda de nuevos 

materiales de lectura. “AJE RR” agradeció el tiempo dedicado y, al igual que “LCE BB” 

contemplaron la posibilidad de dar seguimiento a actividades con el mismo principio.  “ASU 

GS” supone uno de los tres casos con mayor éxito, el joven obtuvo una asistencia al más del 80 

% de las sesiones, incrementó su participación de realizar una intervención hasta cinco por 

sesión, aumentó su comprensión lectora, realizó un ensayo crítico, uno de los mejores 

fotoensayos en lo que respecta a términos de composición visual.    
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CAPÍTULO 4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

¡Ojalá el corazón se mantenga joven durante  

mucho tiempo! 

—Fiodor Dostoievsky 

Por sus características, el trabajo con adolescencias tiende a catalogarse como uno de los 

más difíciles de llevar a cabo. Como bien lo señala Funes Artiaga (2003) uno de los primeros 

pasos para realizar intervenciones de éxito con jóvenes es renunciar a una visión predeterminada 

y constituida desde la perspectiva adulta; la cual tiende a atribuir un conjunto de significaciones 

a los comportamientos de los chicos y las chicas. 

Hablemos sobre libros, TLD en bachillerato partió de este principio de incomprensión 

intergeneracional y demostró que algunos juicios a priori pueden ser debatidos y resignificados. 

Dialogar con los estudiantes del 3° B de la escuela de bachilleres Artículo Tercero Constitucional 

Vespertina fue una labor de colaboración y aprendizaje mutuo. Los jóvenes mantuvieron un 

interés genuino y periódico en el desempeño de actividades relacionadas con la cultura y las 

artes. Herramientas en las que hallaron un medio de expresión y pertenencia para hacer frente a 

las crisis etarias y ambientales que atraviesan.  

Durante las entrevistas semiestructuradas los estudiantes manifestaron que les gustaría 

seguir desempeñando este tipo de prácticas, fuera o dentro de la esfera académica. El diálogo en 

torno a las lecturas lo catalogaron como nutricias. Asimismo, fueron testigos de los cambios que 

experimentaron con el proyecto entre los que se encuentran: (a) desarrollo de la autoconfianza, 

(b) fortalecimiento de la autoestima, (c) posibilidad de conocer y debatir sobre temas como lo es 

la educación sexual y la violencia de género.  
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 Antes de juzgar a los adolescentes, es necesario tener en cuenta que en esta etapa el ser 

humano enfrenta cambios a nivel fisiológico y simbólico. Al comenzar la fase de maduración, el 

cerebro adolescente modifica algunas estructuras y mecanismos como lo son los cambios en el 

sistema de recompensas ― responsables del control de impulsos― el recubrimiento de mielina 

de algunas conexiones sinápticas ― cuyo resultado deviene en el fortalecimiento de hábitos―, y 

la maduración de la amígdala y el hipocampo ― reguladores de la excitación sexual y el 

desarrollo de afectos―. 

Tener en consideración estos factores, permite que el mediador mantenga una postura 

empática, aunque no condescendiente, hacia el rico universo emotivo y existencial de las 

adolescencias. Que deje de concebir la inestabilidad y el cambio como un problema y vea en ello 

una potencialidad creativa oculta. Es necesario mencionar que, en las mismas entrevistas 

semiestructuradas, se observó como patrón general el miedo a la expresión genuina de los 

jóvenes, quienes explícitamente manifestaron que no siempre participaban por temor a 

equivocarse en clases.  

Factores como falta de confianza y el rechazo generan entornos de hostilidad académica 

donde predomina el conflicto. La escuela se transforma en un ambiente estresante, espacio que 

funge como cuna de problemáticas mayores. Por ejemplo, el desarrollo de dependencias, la 

manifestación temprana de trastornos anímicos o facilitador de fracaso y deserción escolar.  

4.1 Aspectos sobre la consecución de objetivos e impacto de la intervención 

En el proyecto, uno de los aspectos cruciales para la consecución de los objetivos fue la 

elección del marco teórico. Sostener la intervención mediante los principios del aprendizaje 

dialógico permitió generar una empatía genuina y un entorno amigable para la promoción de la 

lectura. Por otra parte, tanto la encuesta inicial como las entrevistas semiestructuradas revelaron 
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que el diálogo sobre literatura y otros temas se da sobre todo en relaciones de horizontalidad o de 

alta vinculación afectiva ―hermanos, amigos y madres―.  A continuación, se desglosan los 

objetivos y se expone brevemente las implicaciones teóricas para alcanzarlos.   

4.1.1 Promover la lectura en los alumnos del 3° B de la escuela de bachilleres Artículo 

Tercero Constitucional Vespertina 

 Durante cuatro meses se llevaron a cabo actividades de promoción de la lectura de 

manera periódica y casi ininterrumpida. Debido a la etapa que atraviesan los estudiantes, 

caracterizada por el cambio y la reformulación, aún es pronto para establecer si el proyecto tuvo 

un impacto significativo en la formación de un hábito, sin embargo, se puede asegurar que 

durante este periodo los jóvenes vieron modificado su comportamiento lector.   

Uno de los resultados dignos de tomarse en consideración fue el cambio de significación, 

o transformación ideológica, que los adolescentes tenían respecto de la lectura. En un principio 

leer les parecía una actividad ligada a las esferas del conocimiento y saber; mientras que después 

de la intervención pudieron vincular la lectura a redes de asociación semántica propias de la 

emotividad y afectividad. Si se atiende a lo planteado por Rosenblat (1978), los adolescentes 

pasaron de realizar lecturas de carácter predominantemente eferente a lecturas estéticas.  

Las TLD cambiaron de manera total la experiencia que los jóvenes tenían respecto a la 

lectura, la cual pasó de ser un acto individual y cerrado a uno comunitario y abierto. Lugar de 

encuentro de sí mismos, refugio del mundo, y puerta que les abrió un horizonte de posibilidades 

infinitas. Por supuesto que la compañía, el respeto, la escucha activa fueron herramientas 

esenciales para generar un espacio temporal en el que los jóvenes se sintiesen seguros y libres.    
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4.1.2. Coadyuvar al desarrollo de las competencias comunicativas de los estudiantes 

Para que la consecución del segundo objetivo resultase exitosa fue necesario generar un 

ambiente donde se privilegiase el diálogo igualitario y se impulsará la toma de palabra de los 

jóvenes. Como lo establece Flecha (1997) una escucha respetuosa fomenta la confianza y 

estrecha los lazos de una comunidad, factores que permiten que los individuos compartan 

experiencias y generen un conocimiento intersubjetivo. 

 El ejercicio constante del diálogo horizontal posibilitó que los jóvenes desarrollasen 

estrategias discursivas como lo son la formulación de ideas congruentes y cohesionadas, el 

abandono de expresiones dubitativas y la corrección y reformulación de sus participaciones. Al 

mismo tiempo, el acompañamiento de las lecturas les permitía regular su práctica lectora e 

identificar los objetivos de la misma, fijar metas, planificar la tarea y controlar su atención para 

observar detalles específicos, de manera que también las actividades tuvieron un impacto en la 

comprensión lectora.   

4.1.3 Estimular una sensibilidad estética para enriquecer la experiencia lectora 

Cuando se habla de neurodesarrollo, es común escuchar el término estimulación 

temprana, que describe al conjunto de actividades intencionadas y destinadas a potenciar 

capacidades o prevenir trastornos en el área motriz, psicosocial o cognitiva. Si estas actividades 

se extienden hasta los diez años se puede considerar un caso afortunado y excepcional, pues a 

menudo la estimulación se concentra en la primera etapa y culmina cuando el individuo ingresa a 

la edad escolar.  

Si bien la estimulación sistematizada termina, el desarrollo continúa hasta bien entrada la 

veintena; además de que stricto sensu la estimulación es una necesidad de cualquier organismo 

vivo. Por otra parte, si se atiende a los etimólogos, hablar de sensibilidad estética podría parecer 
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un pleonasmo al significar “sensibilidad de los sentidos”, pero la sensibilidad no es un valor 

absoluto, sino que se caracteriza por tener gradaciones.   

En los discursos artísticos se lleva al límite la percepción de los sentidos; se experimenta 

con la saturación, composición, dirección, contraste de los elementos. El artista juega con la 

materia concreta para configurar experiencias únicas que provoquen una respuesta en el 

espectador. Una composición musical, por ejemplo, atenderá a conjugar y experimentar con las 

consonancias y disonancias del sonido, fenómeno de naturaleza física. No obstante, la 

sensibilidad estética no se limita al mundo del arte, sino que en realidad es un factor 

imprescindible en la creación de conocimiento; de ahí que, el primer paso del método científico 

sea la observación o percepción de un fenómeno.  

 De tal manera, el estímulo de la sensibilidad estética se realizó mediante la exposición y 

reflexión de diversos discursos estéticos como lo fue el cine, la fotografía, la pintura, la danza, la 

música, el teatro entre otros. El uso de estrategias como la recreación de un modelo, la 

asociación de ideas, el uso de juegos. Y la vinculación de todas ellas a la literatura.  

Los adolescentes en el grupo focal identificaron que hacen uso de su sensibilidad estética 

en su actuar cotidiano, sin embargo, este darse cuenta provoca que la percepción sensorial se 

convierta en un acto consciente y no uno automático.  

4.1.4 Posibilitar que los estudiantes constituyan un horizonte propio de sentido 

La cartografía lectora integraba una perspectiva multicultural asociada a otro de los 

principios del aprendizaje dialógico que es la igualdad de diferencias. Durante las TLD se 

promovió la cultura de paz, incitando a los jóvenes a practicar empatía con otros seres humanos. 

La lectura servía como punto para entablar una reflexión en torno a las características sociales de 

diversos personajes, situaciones o discursos. El tono conversacional provocaba que los 
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estudiantes propusieran ejemplos de carácter empírico y reflexionaran sobre su propio actuar en 

el mundo. Estas actividades les permitieron desarrollar un criterio reflexivo, así como incentivar 

la adquisición de saberes de otras áreas como lo son ciencias de la salud, derecho y ciencias 

sociales. 

4.1.5 Incentivar el uso de la lectura y la escritura como prácticas contextualizadas 

Al integrar una perspectiva sociocultural y los nuevos estudios de literacidades, la 

promoción de la lectura también se enfocaba en brindar herramientas para la interpretación de 

diferente clase de discursos. Algunas estrategias consistían desde la simple búsqueda de 

conceptos desconocidos hasta la generación de inferencias en dependencia de la formulación de 

un diálogo. A lo largo de la intervención también se les cuestionó sobre tonos y formas de otras 

variantes como lo son las notas periodísticas y los textos de divulgación científica. 

4.2 Limitaciones 

Una de las principales limitaciones estuvo vinculada al espacio donde se realizó la 

intervención. Esta dificultad se tenía prevista desde la planeación del proyecto, no obstante, se 

consideró como un reto a superar. En primer lugar, la elección se tomó, desde una posición ética, 

en consideración que el entorno académico supone un sitio que permite la interacción de estratos 

poblacionales medianamente diversos.  

Por supuesto que, atender al principio ético de una apertura democrática implicaba llevar 

a cuestas la serie de significaciones asociadas a la escuela como lo son el carácter obligatorio y 

normativo. Factores que fueron determinantes en la postura actitudinal del estudiantado. Para 

solventar esta dificultad la interventora tuvo que mantener una actitud receptiva y afectiva para 

generar un vínculo con los jóvenes; en esta tarea, no obstante, no se tomó en cuenta que el 

trabajo emocional invisible era sumamente demandante.   
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Como lo establece la OCDE (2013) las actitudes que presentan los adolescentes hacia la 

escuela se encuentran asociadas con sus niveles de lectura. Sin embargo, el componente 

actitudinal está determinado por las relaciones que el estudiante establece con su entorno 

académico. De ahí que la generación de un clima escolar adecuado sea crucial para la obtención 

de conocimientos. 

Durante la intervención fue posible observar cómo los agentes estresantes tenían 

influencia en la recepción y desempeño de las TLD. Los periodos de exámenes y vacacionales 

determinaban la actitud de los jóvenes. Si se considera la resonancia afectiva propuesta por 

Tomkins (1991), la interventora debía poner en primer lugar una frontera para evitar un contagio 

afectivo y procurar responder de manera contraria a la actitud de los chicos y las chicas.  

Por otra parte, y no menos trascendente en la realización del proyecto, una de las 

principales limitaciones fue la crisis sanitaria por COVID-19. Como lo señalan Babatunde 

Adedoyin y Soykan (2020) durante los últimos dos años los entornos educativos se han visto 

profundamente transformados, desde las dificultades propias relativas a factores 

socioeconómicos como el acceso a las TIC, la migración y adaptación de los contextos, la 

carencia competencias digitales, así como la generación de emociones complejas y la poca 

gestión de estas. Además, en acato a la normativa escolar, nunca se les exigió a los estudiantes 

mantener encendida su cámara, por lo que las sesiones se desempeñaron sólo de manera auditiva. 

Por supuesto que el único rasgo supralingüístico que servía como feedback para la interventora 

era el tono de voz de los estudiantes, sin embargo, incluso algunos optaban por la escritura en 

chats en lugar de utilizar el micrófono. Sin estas claves, el canal de comunicación se veía 

mermado.  
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Otro aspecto que no se tiene en consideración al teorizar sobre la promoción de la lectura, 

es el propio universo emocional y simbólico del promotor. Hernández Barradas (2020) mantiene 

que un aspecto imprescindible en el desempeño de los docentes y facilitadores de educación es el 

monitoreo constante de sus competencias emocionales.  

4.3 Flexibilidad y resiliencia. Recomendaciones 

No hay obstáculos imposibles; solo hay  

voluntades fuertes y débiles.  

―Julio Verne (novelista francés).   

 Esta sección quisiera abordarla principalmente en dos puntos: (a) sugerencias relativas a 

la planificación de proyectos; (b) sugerencias durante la labor de promoción con un grupo en 

situación de vulnerabilidad. 

 La planificación es una etapa crucial en el desarrollo de cualquier emprendimiento, esta 

debería ser la fase a la que se le dedicase el mayor tiempo posible con la finalidad de detectar 

posibles factores de riesgo. Incluiría como estrategias los análisis FODA, el mapeo de público, la 

articulación de presupuestos. Con base en este material, se debería comenzar una estrategia 

preliminar que adquiera un carácter formal durante la fase diagnóstica. 

 En todo proceso de investigación, siempre surgen variables no contempladas, por lo que 

es necesario contar con flexibilidad y resiliencia ante los posibles cambios. Contemplar una 

segunda opción, considerar posibles adaptaciones y actualizarse constantemente serán estrategias 

útiles para el desempeño de proyectos.  

 En cuanto a las sugerencias para el trabajo en grupo sugiero comenzar con un rapport, 

este será útil para la creación de un ambiente en el que los participantes se sientan vinculados. 

Asimismo, fortalece la confianza y permite que el interventor se sitúe en los zapatos del otro. 

Como se ha mencionado el uso de una escucha activa es importante para el desempeño de las 
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actividades, pues permite que el interventor conozca los gustos e intereses de aquellos con 

quienes trabaja, además es la principal fuente evaluativa de su labor.  

 Finalmente, sugiero que el interventor tenga herramientas para la gestión de emociones 

propias.  
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Apéndice B 

Encuesta sobre hábitos lectores
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Apéndice C 

Rúbrica de evaluación de producciones escritas 

 

Tabla 9 

Rúbrica de evaluación de producciones escritas 

  
Estructura 

 

Uso de 

oraciones 

simples, con 

poco uso de 

vocabulario  

Uso incorrecto 

de oraciones 

complejas 

Uso de 

oraciones 

complejas con 

conectivos 

Uso de 

oraciones 

complejas con 

conectivos y un 

léxico rico 

Uso correcto de 

oraciones 

complejas, 

vocabulario 

variado 

Dimensión 

comprensiva-

productiva 

 

Identificación 

de la idea 

principal 

Identificación 

de la idea 

principal  y 

desarrollo de 

la misma. 

Identificación y 

desarrollo de la 

idea principal + 

identificación 

de idea 

secundaria  

Identificación y 

desarrollo de la 

idea principal + 

identificación y 

desarrollo de 

ideas 

secundarias 

Identificación y 

desarrollo de la 

idea principal 

Dimensión 

social 
  Ejemplifica 

con una 

situación 

personal 

Identifica y 

ejemplifica la 

idea con una 

situación 

social. 

Identifica, 

ejemplifica y 

argumenta 

sobre una 

situación 

relacionada con 

la idea 

principal. 

Identifica, 

ejemplifica y 

argumenta sobre 

una situación 

relacionada con 

la idea principal 

y brinda una 

solución.  
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Apéndice D 

Cartografía lectora lista de lecturas 

 

Parte I: El desarrollo del ser 

 

Sesión 1. Infancia y juventud: el ejercicio del tránsito 

Lecturas seleccionadas  

Lectura gratuita: “Columpios” (Morábito, s.f.). 

Texto central: “Guerra en los basureros” (Nettel, 2013). 

Dinámica de integración 

Lectura en voz alta y grupo focal sobre experiencias personales.  

Objetivo 

Activación de campos semánticos de asociación.  

 

Sesión 2. Adultez y matrimonio: una mirada a la literatura femenina 

Lecturas seleccionadas 

Texto central: “Lección de cocina” (Castellanos, 1971).   

Dinámica de integración 

Lectura en voz alta, grupo focal sobre circunstancias sociales, lenguaje audiovisual.  

Objetivo 

Activación de pensamiento crítico y reflexivo.  

 

Sesión 3. Adultez y matrimonio: una mirada a la literatura femenina 

Lecturas seleccionadas 

Texto central: “Canción de cuna” (Arredondo, 2012). 

Dinámica de integración 

Lectura en voz alta, grupo focal sobre circunstancias sociales, intertextualidad.  

Objetivo 

Activación de pensamiento crítico y reflexivo.  

 

Sesión 4. Divorcio y adultez: las huellas de la infecundidad 

Lecturas seleccionadas 

Lectura central: 

“Rich boy” (Literature.us, s.f.)  

“Intimidad” de Raymond Carver 

Ruby Sparks 

Dinámica de integración 

Grupo focal sobre circunstancias sociales.  

Objetivo: 

Activación de pensamiento crítico y reflexivo.  

 

Parte II. Distintos ámbitos de la existencia: otras formas de contar 

 

Sesión 5. La muerte cotidiana 
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Lectura central: Selección poética de Szymborska (2013) y Dickinson (2018). 

Lectura complementaria (petición grupal): Bestiario de seres fantásticos (Muñoz Ledo, 2016).  

Dinámica de integración 

Gamificación, lectura en voz alta, close reading.  

Objetivo 

Exploración de un género desconocido para la mayor parte del grupo.  

 

Sesión 6. El instante: la condensación del tiempo 

Lectura inicial: Haikus  

Lectura central: Selección de microficciones. 

Dinámica de integración 

Gamificación, lectura en voz alta, música y literatura, grupo focal, creación personal.  

Objetivo 

Reflexión en torno a los diferentes discursos estéticos. Exploración de la propia sensibilidad 

artística.  

 

Sesión 7. La ruptura del lenguaje 

Lectura inicial: Fragmentos seleccionados La cantante Calva (Ionesco, 1964). 

Lectura central: Fragmentos seleccionados Antígona González de (Uribe, 2012) 

Dinámica de integración 

Lectura dramatizada, grupo focal sobre circunstancias sociales, uso de material audiovisual.  

Objetivo 

Identificar las nuevas estrategias narrativas de los textos y la motivación que subyace a esta 

decisión. 

 

Parte III. Una mirada actual: cruce de intersubjetividades 

 

Sesión 8. El horror del día 

Lectura central: Aquí no es Miami de (Melchor, 2013) 

Lectura central: Voces de Chernóbil (Aleksievich, 2003). 

Dinámica de integración 

Grupo focal sobre circunstancias sociales, foro de opinión, recuperación de noticias.  

Objetivo 

Activación de pensamiento crítico y reflexivo.  

 

Sesión 9: Una imagen: mil palabras 

Lectura central: A través de mi ventana (fotoensayo) Krajnik (2020). 

Dinámica de integración 

Lectura en voz alta, grupo focal sobre circunstancias sociales, lenguaje audiovisual, producción 

creativa propia.  

Objetivo 

Activación de pensamiento crítico y reflexivo.  

 

Sesión 10. Signos de mi época 

Lectura central: “Vivir sola” (Gornik, 2019); “El cuerpo consumidor” (Bauman, 2002) 

Dinámica de integración 
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Lectura en voz alta, grupo focal sobre circunstancias.  

Objetivo 

Reflexionar sobre el carácter literario del ensayo. Activación de pensamiento crítico y reflexivo.  
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Apéndice E 

Interfaz principal del sitecom Hablemos sobre libros 
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Apéndice F 

Lluvia de ideas realizada por el grupo 3°B 
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Glosario 

Lectura en voz alta. Estrategia de promoción de la lectura en la cual alguno de los 

participantes lee en voz alta. El propósito es generar una lectura colectiva.   

Lectura gratuita Estrategia de promoción de la lectura en la cual el mediador lee en voz 

alta un texto a los alumnos para descubrirles nuevas aventuras y nuevos textos sin esperar por 

ello nada a cambio.  

Idiolecto.  Variedad de la lengua ligada a la identidad personal del emisor. 

Práctica cultural.  Actividades específicas que realizan los integrantes de una 

comunidad determinada ―artísticas, académicas, religiosas, deportivas, escolares, científicas, 

etcétera―. Estos espacios sociales se van consolidando a lo largo de la historia y se orientan a la 

formación de una identidad, que es a la vez, una formación personal y social. 

 


