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Resumen

La investigacion analiza las debilidades en los niveles de comprension inferencial y
critica de los estudiantes de la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon,
ubicada en el corregimiento de Bebedd, Choc6 (Colombia). Se identifica que una
proporcion importante de docentes no ha recibido formacion especifica, ni en su etapa
inicial ni en su ejercicio profesional, para el disefio de pruebas escritas orientadas al
desarrollo de estas habilidades superiores de lectura. Esta limitacion afecta la pertinencia
de la evaluacion y restringe su uso como herramienta pedagdgica para mejorar los
aprendizajes. El objetivo del estudio fue disefiar un modelo de formacion docente que
fortalezca la comprension inferencial y critica a través de la practica evaluativa, durante
el periodo 2024-2026. La hipotesis planted que un modelo sistematico de formacion
docente, basado en enfoques de evaluacioén formativa, permitiria potenciar estos niveles
de comprension en los estudiantes. La investigacion se desarrolld bajo un enfoque
cuantitativo, que incluy6 un diagndstico institucional, la fundamentacion teorica, el
disefio del modelo y su validacion mediante juicio de expertos. Los resultados
evidenciaron debilidades en la capacidad docente para disefiar instrumentos evaluativos
dirigidos a habilidades cognitivas de orden superior, asi como la necesidad de fortalecer
la coherencia entre ensefianza, evaluacion y aprendizaje. Como resultado, se estructurd
un modelo tedrico-metodologico que integra componentes pedagogicos, didacticos y
evaluativos para mejorar las practicas evaluativas. Se concluye que la formacién docente
en evaluacion es un factor clave para promover la comprension inferencial y critica 'y

elevar la calidad educativa en contextos rurales.

Palabras clave: formacion docente, comprension inferencial, comprension critica,

evaluacion educativa, pruebas escritas.



Abstract

The present study examines the deficiencies in inferential and critical reading
comprehension among students at the Manuel Encarnacién Rivas Lobon Educational
Institution, located in the rural district of Bebedd, Choc6, Colombia. Findings indicate
that a considerable proportion of teachers lack specialized training both in their initial
preparation and in-service professional development for the design of written
assessments aimed at fostering higher-order reading skills. This shortcoming
undermines the relevance of assessment practices and constrains their potential as
pedagogical tools for enhancing learning outcomes. The primary objective of this
research was to design a teacher training model to strengthen inferential and critical
comprehension through assessment practices over the 20242026 period. The study
hypothesized that the implementation of a systematic teacher training model, grounded
in formative assessment principles, would contribute significantly to the development of
advanced reading comprehension skills among students. Methodologically, the study
adopted a quantitative approach, encompassing an institutional diagnostic phase, a
comprehensive theoretical framework, the design of the training model, and its
subsequent validation through expert judgment. The findings revealed notable
limitations in teachers’ competencies to construct assessment instruments targeting
higher-order cognitive processes, as well as a lack of alignment among teaching,
assessment, and learning processes. As a result, a theoretical-methodological model was
developed, integrating pedagogical, didactic, and evaluative components aimed at
improving assessment practices. The study concludes that strengthening teacher
expertise in educational assessment constitutes a strategic factor in fostering inferential
and critical reading comprehension and, consequently, in enhancing the quality of

education in rural contexts.

Keywords: teacher training, inferential comprehension, critical comprehension,

educational assessment, written tests.
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INTRODUCCION

En el escenario contemporaneo de la educacion, la comprension lectora se
reconoce como una competencia fundamental para el desarrollo del pensamiento critico,
la construccidn del conocimiento y la participacion reflexiva en la vida social. Mas alla
de su dimension instrumental, la lectura constituye una practica cognitiva, cultural y
social que permite interpretar la realidad, establecer relaciones entre informaciéon
explicita e implicita y construir posiciones argumentativas frente a los discursos que
circulan en la sociedad. En este sentido, los niveles de comprension inferencial y critica
adquieren una relevancia particular, ya que implican procesos cognitivos complejos
asociados a la interpretacion, el andlisis, la evaluacion y la toma de postura frente a los

textos.

En el ambito educativo internacional, diversas investigaciones recientes han
evidenciado que el fortalecimiento de estas habilidades constituye un factor
determinante para mejorar la calidad de los aprendizajes y promover procesos de
formacion orientados al pensamiento critico. Sin embargo, los resultados de
evaluaciones educativas nacionales e internacionales contintian mostrando dificultades
persistentes en el desarrollo de los niveles superiores de comprension lectora en los
estudiantes, lo cual revela la existencia de tensiones entre los propositos formativos de
los sistemas educativos y las practicas pedagogicas y evaluativas que se desarrollan en

las instituciones escolares.

En el contexto colombiano, esta problematica adquiere una particular relevancia
en territorios histéricamente afectados por desigualdades estructurales, como el
departamento del Choco, donde los resultados en comprension lectora evidencian
brechas significativas en relacion con otras regiones del pais. En estos escenarios, las
practicas evaluativas desarrolladas en el aula desempefian un papel central, ya que la
evaluacion no solo cumple una funcion de medicion del aprendizaje, sino que también
orienta las estrategias de enseflanza y configura las formas en que los estudiantes
interactuan con el conocimiento. No obstante, diversos estudios han sefialado que en

muchos contextos educativos persisten modelos evaluativos centrados en la
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reproduccion de informacion y en niveles literales de comprension, lo que limita el

desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior.

En este marco, la formacién docente se configura como un eje estratégico para la
transformacion de las practicas pedagdgicas y evaluativas. Investigaciones recientes
desarrolladas en el ambito internacional, como las de Ocampo (2023) y Rice (2024), han
destacado la importancia de los procesos de desarrollo profesional docente para mejorar
la ensenanza de la comprension lectora y fortalecer las capacidades analiticas de los

estudiantes.

De manera similar, en el contexto colombiano, estudios como los de Pérez
Benitez (2022), Villarreal Villa (2022) y Céardenas Pernett (2024) han abordado la
relacion entre estrategias pedagdgicas, ambientes de aprendizaje y desarrollo de
habilidades lectoras. Sin embargo, a pesar de estos avances, se identifican vacios
investigativos relacionados con la articulacion entre formacion docente, evaluacion
educativa y disefio de pruebas escritas orientadas al desarrollo de la comprension lectora
inferencial y critica, especialmente en contextos educativos rurales y territorialmente

diversos.

En este contexto se inscribe la presente investigacion, cuyo proposito es disefar
un Modelo de formacion docente para potenciar el desarrollo de la comprension
inferencial y critica a través de la practica evaluativa a los estudiantes de la Institucién
Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobdn del corregimiento de Bebedo, Choco —
Colombia, durante el periodo 2024-2026 , ubicada en el corregimiento de Bebedo,
departamento del Choco, Colombia. El estudio se adscribe a la linea de investigacion
Modelos de calidad en la educacion, particularmente en el ambito de la evaluacion de
pertinencia en los procesos de ensefianza—aprendizaje, en tanto propone una alternativa
tedrico-metodoldgica orientada al fortalecimiento de las practicas evaluativas docentes y

al mejoramiento de la calidad educativa.

Entre los principales aportes de la investigacion se encuentra la modelacion

cientifica de un proceso de formacion docente orientado al disefio de pruebas escritas
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como estrategia pedagogica para el desarrollo de niveles superiores de comprension
lectora. Asimismo, se propone un modelo tedrico metodologico contextualizado que
integra componentes pedagogicos, didacticos y evaluativos, con el proposito de
fortalecer la coherencia entre ensefianza, evaluacion y aprendizaje en contextos
educativos con caracteristicas socioculturales especificas. Estos aportes se desarrollan y
sustentan posteriormente a partir del analisis del estado del arte y de los fundamentos

tedricos que orientan la investigacion.

La estructura del documento se organiza en cuatro capitulos. El Capitulo I,
Proyeccion de la investigacion, presenta el planteamiento del problema, la pregunta de
investigacion, la justificacion, el objeto de estudio, el campo de accidn, los objetivos, la
hipotesis, las delimitaciones y el estado del arte que sustenta la pertinencia cientifica del
estudio. El Capitulo II, Fundamentos teoricos referenciales, desarrolla el marco tedrico,
conceptual, contextual y normativo que sustenta el analisis del fendmeno investigado. El
Capitulo III, Fundamentos metodologicos y resultados de la investigacion, describe el
enfoque metodologico, los métodos, técnicas e instrumentos utilizados, asi como el
procesamiento y analisis de la informacion obtenida. Finalmente, el Capitulo IV,
Propuesta de transformacion, presenta el modelo de formacion docente disenado, su
fundamentacion pedagogica, su estructura y la valoracion de su pertinencia mediante el
juicio de expertos. Finalmente, se presentan las Conclusiones y Recomendaciones de la

investigacion.
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Capitulo 1. Proyeccion de la Investigacion.

El presente capitulo tiene como proposito situar la investigacion en su campo
cientifico, delimitando el horizonte conceptual, pedagdgico y evaluativo en el que se
inscribe el estudio. En este sentido, se exponen los fundamentos que permiten
comprender el problema de la comprension lectora en sus niveles inferencial y critico
como una preocupacion vigente dentro de la investigacion educativa contemporénea,
especialmente por su impacto directo en el aprendizaje significativo, el pensamiento

critico y la transformacion social.

Asimismo, se presentan de manera general los objetivos que orientan el estudio,
las preguntas que dieron origen al proceso investigativo, las tensiones, dudas y
limitaciones que atraviesan su desarrollo, asi como la intencion de formular una
respuesta tentativa que contribuya a la cualificacion de los procesos evaluativos en el

aula.

En consecuencia, este capitulo ofrece una vision panordmica del objeto de
estudio, sus fines y alcances, permitiendo comprender desde el inicio la pertinencia
cientifica, pedagogica y social de la investigacion, como un ejercicio orientado no solo a
la producciéon de conocimiento, sino también a la generacion de aportes concretos para

la mejora de las précticas educativas en contextos reales y especificos.

1.1 Vinculacion del tema con las lineas de Investigacion de UIIX.

La presente investigacion se inscribe a la Linea de Investigacion: Modelos de calidad en
la educacion de la Universidad de Innovacidon e Investigacion de México, en tanto
propone, fundamenta y valida un modelo de formaciéon docente para potenciar el
desarrollo de la comprension inferencial y critica a través de la practica evaluativa a los

estudiantes.

Desde un enfoque de calidad educativa, la investigacion concibe la formacion
docente como un eje estratégico para la mejora continua del proceso de ensefianza—

aprendizaje, reconociendo que la calidad no se limita a resultados cuantitativos, sino que
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implica la pertinencia pedagogica, la coherencia entre formacion, evaluacion y contexto,
y el impacto real en los aprendizajes significativos. En este sentido, el modelo propuesto
integra principios de integralidad, contextualizacion e interdisciplinariedad, articulados
con referentes nacionales e internacionales de calidad educativa, lo que lo ubica
claramente dentro del campo de estudio de los modelos orientados al aseguramiento y

mejoramiento de la calidad en educacion.

Asimismo, el ambito de estudio: Evaluacion de pertinencia en la ensefianza—
aprendizaje resulta plenamente consistente con el objeto de la investigacion, dado que el
problema identificado se relaciona con la desarticulacion entre los procesos evaluativos
desarrollados por los docentes y las competencias cognitivas que se espera promover en
los estudiantes, particularmente en los niveles de comprension inferencial y critica. La
investigacion demuestra que la evaluacion, cuando carece de pertinencia didactica y
contextual, limita el desarrollo del pensamiento critico y afecta negativamente los

resultados académicos, tanto en evaluaciones internas como externas.

En consecuencia, el estudio asume la evaluacion no solo como un mecanismo de
medicion, sino como un componente transversal y dinamizador del proceso formativo,
capaz de orientar el aprendizaje, retroalimentar la practica docente y responder a las
necesidades reales del contexto educativo. Desde esta perspectiva, la pertinencia
evaluativa se constituye en un criterio esencial de calidad, en coherencia con los
enfoques contemporaneos de la educacion centrados en el aprendizaje significativo, el

desarrollo de competencias y la formacion integral del estudiante.

Por todo lo anterior, la investigacion se inscribe de manera coherente y
justificada en la Linea de Modelos de calidad en la educacion y en el ambito de
Evaluacion de pertinencia en la ensefianza—aprendizaje, en tanto aporta un modelo
tedrico-practico validado, contextualizado y orientado al mejoramiento efectivo de la

calidad educativa a través de la formacion docente y la evaluacion pertinente.
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1.2 Importancia del tema en el contexto.

La relevancia de la presente investigacion en el contexto del departamento del
Choc6 se sustenta en las brechas histéricas, educativas y sociales que han afectado de
manera estructural la calidad de los procesos de ensefianza—aprendizaje en la region. El
Choc6 ha presentado, de forma reiterada, bajos resultados en pruebas internas y
externas, situacion que no puede explicarse inicamente desde factores socioecondomicos,
sino también desde las limitaciones en los procesos pedagdgicos y evaluativos que se

desarrollan en las instituciones educativas.

Uno de los problemas mas criticos identificados en el contexto chocoano es la
debilidad en los niveles de comprension lectora inferencial y critica de los estudiantes,
lo cual impacta directamente su desempefio académico, su permanencia en el sistema
educativo y su capacidad para interpretar, cuestionar y transformar la realidad social que
los rodea. Esta situacion se agrava cuando los procesos evaluativos se concentran en
niveles memoristicos o reproductivos del conocimiento, sin promover habilidades

cognitivas superiores ni el pensamiento critico.

La importancia del tema radica, entonces, en que el modelo de formacion
docente propuesto responde de manera directa a las necesidades reales del contexto
educativo del Choco, caracterizado por su diversidad cultural, social y lingiiistica, asi
como por los desafios derivados de la desigualdad territorial. Al fortalecer las
competencias docentes en el disefio de evaluaciones pertinentes, contextualizadas y
alineadas con enfoques de calidad educativa, se contribuye al mejoramiento de los
procesos de ensefianza—aprendizaje y a la formacién de estudiantes con mayores

capacidades de analisis, inferencia y pensamiento critico.

Adicionalmente, el enfoque de pertinencia que orienta la investigacion reconoce
que la educacion en el Choco debe estar articulada con el contexto sociocultural de sus
comunidades, permitiendo que los procesos evaluativos no solo midan resultados, sino

que promuevan aprendizajes significativos, inclusion educativa y transformacion social.
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En este sentido, el estudio aporta una alternativa concreta para avanzar hacia una

educacion de mayor calidad, equidad y relevancia social en el departamento.

1.3 Planteamiento del problema

En el escenario contemporaneo de la educacion colombiana, la comprension
lectora se configura no solo como una habilidad lingiiistica instrumental, sino como una
practica cognitiva, cultural y politica que media la produccién de sentido, la
construccion del conocimiento y la insercion critica del sujeto en la vida social. En esa
medida, leer implica interpretar, inferir, contrastar, evaluar y resignificar discursos, en
tanto estos organizan y disputan representaciones sobre la realidad, los valores y las
estructuras de poder que atraviesan lo social (UNESCO, 2021; Sol¢, 2021). Desde esta
perspectiva, la comprension lectora especialmente en sus niveles inferencial y critico
constituye un componente axial para el aprendizaje significativo y para el ejercicio de

una ciudadania informada, reflexiva y deliberante.

Sin embargo, los resultados persistentes de evaluaciones nacionales e
internacionales evidencian desempenos deficitarios en comprension inferencial y critica,
lo cual permite inferir una fractura estructural entre los fines formativos proclamados
por el curriculo y las mediaciones pedagogicas y evaluativas que efectivamente se
materializan en el aula (MEN, 2022; ICFES, 2023). Este problema no puede reducirse a
la dimension cuantitativa del rendimiento académico, pues remite a un asunto mas
profundo: la forma en que el sistema escolar concibe y operacionaliza la evaluacion del
aprendizaje. Pese al posicionamiento discursivo de la evaluacioén formativa como
horizonte de calidad educativa, en la practica persisten modelos evaluativos centrados en
la comprobacion de contenidos y en la medicién de desempefios literales, lo cual
restringe la movilizacidon de operaciones cognitivas complejas como la inferencia, la
argumentacion, la problematizacion y la construccion de juicio critico (OECD, 2019;

Ravela et al., 2020).

En este marco, la evaluacion se revela como un campo tensionado entre dos

racionalidades: una que la comprende como practica pedagdgica orientada al
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aprendizaje y a la transformacion de la ensenanza, y otra que la utiliza como mecanismo
de clasificacion, control y certificacion. Cuando predomina esta tltima racionalidad, las
practicas evaluativas tienden a reproducir esquemas de ensefianza centrados en la
memorizacion y la reproduccion de informacion, reduciendo la lectura a ejercicios de

decodificacion o reconocimiento superficial del texto.

La formacion docente aparece entonces como un nodo explicativo y estratégico
del problema. Numerosos docentes no han recibido preparacion sistematica para el
disefio de instrumentos evaluativos coherentes con los niveles de complejidad cognitiva
que exige la comprension lectora de orden superior. Esta insuficiencia formativa
repercute en la seleccion de tareas, preguntas y criterios evaluativos que privilegian lo
literal, invisibilizando la evaluacion como practica intelectual y didactica que debe estar
epistemologicamente alineada con el desarrollo del pensamiento. En consecuencia, los
estudiantes enfrentan dificultades persistentes para construir inferencias, establecer
relaciones intertextuales, evaluar la intencién comunicativa y argumentar posiciones
criticas, lo cual impacta negativamente su desempefio transversal en distintas areas del
curriculo y limita su capacidad de interpretar problematicas del entorno y proponer

soluciones reflexivas.

La problematica descrita se intensifica en territorios historicamente excluidos
como el departamento del Chocd, donde las brechas educativas se expresan de manera
estructural y sostenida, ubicando los indicadores de comprension lectora en los niveles
mas bajos del pais. En particular, la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas
Lobon, ubicada en el corregimiento de Bebedd, evidencia limitaciones en sus procesos
evaluativos, asociadas tanto a su fragilidad estructural como a la insuficiente
cualificacion docente para el disefio de pruebas escritas contextualizadas, ya que las
practicas evaluativas tienden a centrarse predominantemente en preguntas de tipo literal,
lo que restringe el potencial de la evaluacion para promover y potenciar el desarrollo de

la comprension lectora en sus niveles inferencial y critico.
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Lo anterior sugiere que el problema no reside inicamente en el estudiante como
supuesto “déficit”, sino en la necesidad de transformar las mediaciones pedagdgicas que
orientan la ensefianza y evaluacion de la lectura. En este contexto, se hace evidente la
urgencia de estructurar un modelo de formacion docente que fortalezca el disefio de
pruebas escritas como estrategia pedagogica y evaluativa para potenciar el desarrollo de

los niveles inferencial y critico en los estudiantes.

La ausencia de un modelo sistematico de formacidn restringe la innovacion en
las practicas evaluativas y limita las posibilidades de reconfiguracion del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Por lo tanto, la problematica central que orienta la presente
investigacion se fundamenta en la brecha existente entre las exigencias contemporaneas
de la educacion en términos de pensamiento critico y comprension lectora y las practicas
evaluativas desplegadas en la institucion objeto de estudio, derivadas de limitaciones en
la formacion docente para el disefio de instrumentos pertinentes, contextualizados y

epistemologicamente coherentes con el desarrollo de habilidades cognitivas superiores.

1.4 Pregunta de investigacion

(Como se puede mejorar el proceso de formacidon docente orientado a la practica
evaluativa para el fortalecimiento de la comprension lectora inferencial y critica en los
estudiantes de la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon del

corregimiento de Bebed6, Choco — Colombia, durante el periodo 2024-2026?

1.5 Justificacion

Teniendo en cuenta la sociedad actual, la educacion constituye un pilar
fundamental para el desarrollo social, la equidad y la transformacion de los territorios,
especialmente en contextos historicamente excluidos como el departamento del Choco.
En este sentido, la comprension lectora, particularmente en sus niveles inferencial y
critico, se configura como una competencia esencial para la formacion de ciudadanos
capaces de interpretar su realidad, ejercer una participacién consciente y aportar a la
solucion de los problemas sociales de su entorno. La UNESCO (2022) afirma que “e/

fortalecimiento del pensamiento critico mediante la educacion es una condicion



22

indispensable para la consolidacion de sociedades democrdticas, justas e inclusivas”™
(p. 88). Esto implica que, todo docente debe fortalecer su practica pedagogica para que
los estudiantes desarrollen habilidades de pensamiento critico y comprension

inferencial, de manera que estén en igualdad de condiciones con el pais y el mundo.

No obstante, los resultados de las pruebas externas en Colombia evidencian
profundas brechas regionales en el desempefio de los estudiantes, siendo los
departamentos con mayores indices de pobreza los que presentan los niveles mas bajos
en comprension lectora (ICFES, 2023). Esta situacion afecta directamente las
oportunidades académicas, laborales y sociales de los estudiantes, reproduciendo ciclos
de exclusion estructural. En este contexto, la presente investigacion cobra especial
relevancia social, en tanto busca contribuir al mejoramiento de los procesos formativos
desde la base del sistema educativo, fortaleciendo las competencias lectoras como

herramienta para la movilidad social.

Asimismo, la investigacion responde a la necesidad de cualificar la labor docente
como agente de transformacion social, puesto que el empoderamiento pedagogico del
maestro incide directamente en la formacion de sujetos criticos, reflexivos y con
capacidad de incidir en su contexto (Freire, 2020). Por tanto, el disefio de un modelo de
formacién docente en evaluacion de la comprension lectora constituye un aporte

concreto a la transformacién educativa y social del corregimiento de Bebedé.

Desde el campo pedagogico, esta investigacion se justifica en la necesidad de
fortalecer las practicas de ensefianza y evaluacion de la lectura, superando los enfoques
tradicionales centrados en la memorizacion y el nivel literal de comprension. Solé
(2019) sostiene que “comprender un texto implica activar conocimientos previos,
formular hipotesis, inferir y reflexionar sobre el contenido” (p. 52), lo cual exige

transformaciones profundas en las estrategias didacticas utilizadas por los docentes.

En coherencia con ello, Cassany (2021) plantea que la lectura critica permite al
estudiante cuestionar los discursos, reconocer intencionalidades ideoldgicas y construir

una postura autonoma frente a la informacion. Sin embargo, multiples estudios sefialan
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que gran parte de los docentes no cuenta con herramientas suficientes para evaluar estos
niveles superiores de comprension, lo cual limita el desarrollo del pensamiento critico

en los estudiantes (Guzman & Rodriguez, 2020; Pérez & Sanabria, 2023).

En este sentido, la investigacion aporta al fortalecimiento de la cultura
pedagogica institucional, al proponer un modelo de formacion docente orientado al
disefio intencional de pruebas escritas que promuevan procesos inferenciales y criticos.
De esta manera, se favorece la coherencia entre ensefianza, evaluacion y aprendizaje
significativo, en consonancia con los lineamientos establecidos por el Ministerio de

Educacion Nacional (MEN, 2022).

Ahora bien, desde el punto de vista cientifico, la presente investigacion se
justifica porque aporta a la produccion de conocimiento en el campo de la didactica de
la lectura, la evaluacion educativa y la formacion docente, areas que continuan siendo
objeto de debate y profundizacion en la investigacion educativa contemporanea. Al
respecto, la OCDE (2021) sefiala que “/a calidad de los sistemas educativos depende en

gran medida de la cualificacion y actualizacion permanente de sus docentes” (p. 33).

Si bien existen investigaciones sobre comprension lectora, ain son limitados los
estudios que articulan de manera sistematica el disefio de modelos de formacion docente
con el fortalecimiento de los procesos evaluativos en contextos rurales y territorios de
alta vulnerabilidad social. En este sentido, esta investigacion amplia el campo de estudio
al proponer un modelo contextualizado, validado en un escenario real como la

Institucién Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon.

Ademas, el estudio permite fortalecer las bases tedricas que relacionan
evaluacion formativa, comprension lectora y pensamiento critico, aportando elementos
conceptuales y metodologicos que pueden ser replicables en otras instituciones con

condiciones similares.

Desde el componente metodologico, la investigacion se justifica porque propone

una ruta sistematica para el diagndstico, disefio, validacion e implementacion de un
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modelo de formacion docente orientado al fortalecimiento de la evaluacion de la
comprension lectora. Bautista (2020) sostiene que “la evaluacion formativa constituye
un enfoque metodologico que permite retroalimentar el aprendizaje y fortalecer los

procesos cognitivos superiores” (p. 63).

Asimismo, Hernandez y Mendoza (2018) sefialan que los estudios educativos
con enfoque aplicado permiten integrar teoria y practica, favoreciendo la transformacion
directa de los contextos escolares. En esta linea, el modelo que se construya a partir de
esta investigacion no solo tendra validez teorica, sino también pertinencia practica, al

responder a necesidades reales del contexto educativo de Bebedo.

Desde esta perspectiva, el estudio aporta una estructura metodolédgica sélida que
articula diagnostico institucional, formacion docente, disefio de instrumentos evaluativos
y medicién del impacto en los niveles de comprension lectora inferencial y critica en los

estudiantes

1.6 Objeto de Estudio

El objeto de estudio de la presente investigacion lo constituye el proceso de
formacion docente orientado al disefio de pruebas escritas para el fortalecimiento de la
comprension lectora inferencial y critica en los estudiantes de la Institucion Educativa
Manuel Encarnacion Rivas Lobon del corregimiento de Bebed6, Chocéd — Colombia.
Este objeto de estudio se centra en las practicas pedagdgicas y evaluativas de los
docentes, especificamente en el disefio y aplicacion de pruebas escritas como estrategia

para potenciar los niveles de comprension lectora inferencial y critica en los estudiantes.

1.7 Campo de Accion

El campo de accion de la presente investigacion se circunscribe a los procesos de
formacion docente orientados al disefio y aplicacion de pruebas escritas para el
fortalecimiento de la comprension lectora inferencial y critica, desarrollados en la
Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon del corregimiento de Bebedo,

Choc6 — Colombia. En este sentido, la investigacion actia especificamente sobre las
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practicas pedagodgicas y evaluativas de los docentes, en relacion con la manera como
conciben, estructuran y utilizan los instrumentos de evaluacion escrita para promover

niveles superiores de comprension lectora en los estudiantes.

Este campo de accion integra, por tanto, la evaluacion de los aprendizajes, la
didactica de la lectura y la cualificacion docente, como ejes fundamentales para la
transformacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el contexto institucional

objeto de estudio.

1.8 Objetivos
1.8.1 Objetivo General

Proponer un modelo de formacion docente para potenciar el desarrollo de los
niveles de comprension inferencial y critica en los estudiantes de la Institucion

Educativa Manuel Encarnaciéon Rivas Lobon de Bebed6 (Choc6, Colombia) 2024-2026.

1.8.2 Objetivos Especificos:

Caracterizar mediante un diagndstico situacional, el proceso de formacion docente
y las practicas de evaluacion de la comprension lectora, como insumo para la formulacion
de un modelo de formacion docente pertinente y contextualizado.

Fundamentar tedricamente los componentes pedagogicos, didacticos y
evaluativos que sustentan el modelo de formacion docente potenciar el desarrollo de la
comprension inferencial y critica

Disefiar el modelo de formacion docente orientado al fortalecimiento del proceso
evaluativo para potenciar los niveles de comprension lectora inferencial y critica en los
estudiantes de la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon de Bebedo.

Validar el modelo de formacion docente propuesto mediante la aplicacion de
criterios de expertos, con el fin de determinar su coherencia interna, pertinencia

contextual en los procesos evaluativos.
1.9 Hipdtesis

La formulacion de la hipdtesis de la presente investigacion se sustenta en los
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aportes teoricos y empiricos que demuestran la relacion directa entre la formacion
docente, los procesos evaluativos y el desarrollo de la comprension lectora en niveles
superiores. Desde la perspectiva de la evaluacion formativa, Bautista (2020) sostiene
que “la evaluacion orientada a la retroalimentacion permanente no solo permite valorar
el aprendizaje, sino que transforma de manera significativa los procesos cognitivos
superiores del estudiante” (p. 61). Este planteamiento respalda la idea de que una
evaluacion bien disenada incide directamente en el fortalecimiento de la inferencia y la

criticidad.

Asimismo, Sol¢ (2019) plantea que la comprension lectora inferencial y critica
exige estrategias didacticas especificas que deben ser promovidas intencionalmente por
el docente, afirmando que “los procesos de inferencia, analisis y reflexion no se
desarrollan de manera espontanea, sino que requieren mediaciones pedagogicas
planificadas” (p. 58). En este sentido, el modelo de formacioén docente propuesto se

convierte en un medio para fortalecer dichas mediaciones.

Desde una perspectiva critica, Cassany (2021) afirma que “la lectura critica
forma sujetos capaces de reconocer ideologias, manipulacion discursiva y posicionarse
frente a los textos desde una postura reflexiva” (p. 24), lo cual ratifica que el desarrollo
de este nivel de comprension depende directamente de las condiciones pedagdgicas y

evaluativas en las que se forma el estudiante.

En relacion con la formacion docente, la OCDE (2021) establece que “la calidad
de un sistema educativo no puede superar la calidad de sus docentes” (p. 35), lo que
implica que el rendimiento de los estudiantes esta estrechamente vinculado a la
cualificacion pedagogica del profesorado. Estudios empiricos como el de Guzman y
Rodriguez (2020) demuestran que cuando los docentes reciben formacion especifica en
evaluacion de la comprension lectora, los estudiantes presentan mejoras significativas en

los niveles inferencial y critico.

De igual forma, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2022) reconoce que

la evaluacion debe trascender la medicion de contenidos y orientarse al desarrollo del
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pensamiento critico, sefalando que “la formacion del docente en evaluacion constituye

un eje estratégico para el fortalecimiento de la calidad educativa” (p. 41).

Desde esta perspectiva, la hipotesis se fundamenta en la premisa de que un
modelo estructurado de formacidon docente en disefio de pruebas escritas, alineado con
enfoques de evaluacion formativa y didéctica de la lectura, incidira de manera directa y
positiva en el desarrollo de la comprension lectora inferencial y critica de los
estudiantes, especialmente en contextos educativos con limitaciones estructurales como
el corregimiento de Bebedd. Por lo tanto, se plantea como hipdtesis que el disefio e
implementacion de un modelo de formacion docente, orientado al fortalecimiento de la
préctica evaluativa, potenciard el desarrollo de la comprension lectora inferencial y
critica en los estudiantes de la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon,
ubicada en el corregimiento de Bebedd, Choc6 (Colombia), durante el periodo 2024—

2026
En ese mismo orden de ideas, se derivan las siguientes variables:

Variable Independiente: Modelo de formacion docente para el fortalecimiento de

practica evaluativa.

Variable Dependiente: Desarrollo de los niveles de comprension lectora

inferencial y critica en los estudiantes
1.9 Profundidad del estudio

La presente investigacion cumple con los criterios de nivel doctoral y supera el
alcance propio de un estudio de maestria, en tanto no se limita a la descripcion de un
fenomeno educativo ni a la aplicacion instrumental de modelos existentes, sino que
construye, fundamenta y valida un modelo tedrico—metodologico original que explica y
transforma una problematica educativa compleja desde una perspectiva sistémica y

contextualizada.

En primer lugar, la investigacion trasciende el nivel descriptivo—aplicativo

caracteristico de muchos estudios de maestria, al desarrollar un analisis explicativo



28

profundo de las causas estructurales que inciden en las debilidades de la comprension
lectora inferencial y critica. Este andlisis no se agota en la identificacion de resultados
bajos, sino que problematiza las relaciones dialécticas entre formacion docente,
practicas evaluativas y aprendizaje, apoyandose en marcos tedricos de alto nivel
(enfoque historico-cultural, teoria de la actividad, evaluacion formativa), lo que permite

generar conocimiento explicativo y no meramente operativo.

En segundo lugar, el aporte central de la tesis radica en la modelacion cientifica
de un proceso educativo: el disefio de un modelo de formacion docente estructurado a
partir de leyes, principios, dimensiones y componentes interrelacionados. La
construccion de modelos constituye un rasgo distintivo del nivel doctoral, en tanto
implica procesos de abstraccion teorica, sistematizacion epistemoldgica y generacion de
conocimiento nuevo, orientado no solo a resolver un problema local, sino a ofrecer un

referente transferible y replicable en otros contextos educativos.

Adicionalmente, el estudio incorpora un proceso de validacion tedrica rigurosa
mediante el juicio de expertos, lo que permite someter el modelo a contraste critico,
evaluar su coherencia interna, pertinencia contextual y viabilidad metodologica. Esta
validacion no se orienta a medir resultados inmediatos de intervencion, como suele
ocurrir en investigaciones de maestria, sino a demostrar la solidez cientifica y la
consistencia epistemoldgica del modelo propuesto, criterio fundamental en la

investigacion doctoral.

Otro elemento que reafirma el nivel doctoral del estudio es su contribucion
teorica explicita. La investigacion no se limita a aplicar enfoques existentes, sino que
integra y resignifica categorias tedricas relacionadas con evaluacion, comprension
lectora y formacion docente, generando una nueva comprension del papel de la
evaluacién como eje transversal del proceso formativo y como dispositivo pedagogico

para el desarrollo de habilidades cognitivas superiores.

Finalmente, la tesis asume una intencionalidad transformadora de caracter

estructural, orientada al mejoramiento de la calidad educativa en contextos
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historicamente marginados. Esta perspectiva supera la logica de intervencion puntual
propia de estudios de menor alcance y se inscribe en una vision doctoral de la
investigacion educativa, comprometida con la produccion de conocimiento pertinente,

critico y socialmente relevante.

En sintesis, la investigacion cumple nivel doctoral porque explica, modela y
valida una solucion tedrica y metodologica original a un problema educativo complejo,
aportando conocimiento nuevo a las ciencias de la educacion y ofreciendo fundamentos
solidos para la transformacion de las practicas pedagdgicas y evaluativas, lo cual excede

claramente los alcances de una investigacion de maestria.

1.9.1 Alcance del estudio.

La presente investigacion se inscribe en el campo de la educacion,
especificamente en las areas de la formacion docente, la evaluacion educativa y la
didactica de la comprension lectora. De manera puntual, el estudio aborda el disefio e
implementacioén de un modelo de formacion docente orientado al fortalecimiento del
disefio de pruebas escritas como estrategia para potenciar el desarrollo de los niveles de
comprension lectora inferencial y critica en los estudiantes. Asi, la investigacion se

centra en los siguientes ejes tematicos:

La formacion docente es el proceso sistematico mediante el cual se desarrollan
las competencias pedagdgicas, evaluativas y reflexivas del profesor para mejorar su

desempefio educativo.

La comprension inferencial implica la capacidad de deducir informacion
implicita en un texto, mientras que la comprension critica permite analizar, cuestionar y

emitir juicios sobre el contenido leido.

La formacion pedagogica, didactica y evaluativa de los docentes.
La evaluacion formativa de la comprension lectora.
Los niveles de comprension lectora: inferencial y critica.

El disefio de pruebas escritas como instrumento pedagdgico y evaluativo.
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El pensamiento critico y el aprendizaje significativo.

De igual manera, es importante sefalar que el estudio no aborda de manera
directa otros niveles de comprension como el nivel literal, ni se orienta a la ensefianza de
la lectura desde la alfabetizacion inicial, sino que delimita su atencion en los procesos
evaluativos asociados a niveles superiores de comprension. Asimismo, aunque reconoce
la influencia de factores sociales, culturales y tecnologicos, estos no constituyen el eje
central del andlisis, sino que se consideran como elementos contextuales del proceso

educativo.

En consecuencia, el alcance tematico de la investigacion se concreta en la
relacion entre la formacion docente en evaluacion y el desarrollo de la comprension
lectora inferencial y critica, en un contexto educativo especifico, con fines de
mejoramiento pedagogico, impacto académico y transformacion de las practicas

evaluativas institucionales.

1.10 Delimitaciones (temporal y espacial)

Delimitacion temporal: La investigacion se desarrollo durante el periodo
correspondiente al afio académico en el que se ejecuto el estudio doctoral, comprendido
entre los afios 2022 y 2025, abarcando las fases de diagnostico, disefo, validacion e
implementacion del modelo de formacion docente, asi como la evaluacion de sus efectos
en los niveles de comprension lectora inferencial y critica de los estudiantes. En este
sentido, el alcance temporal fue longitudinal de corto alcance, dado que permitid
comparar el estado inicial de los procesos evaluativos con los resultados obtenidos tras

la aplicacion del modelo propuesto.

Delimitacion espacial: el estudio se circunscribio a la Institucion Educativa
Manuel Encarnacion Rivas Lobon, ubicada en el corregimiento de Bebedo,
departamento del Choc6 — Colombia. Este corregimiento se localiza en una de las
regiones con mayores riquezas hidricas, biodiversidad y diversidad étnica del pais, pero
también en una de las mas afectadas por condiciones historicas de pobreza estructural,

exclusion social y limitaciones en el acceso a servicios basicos, entre ellos la educacion.
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Bebedo se caracteriza por contar con una poblaciéon mayoritariamente
afrodescendiente, portadora de profundas raices culturales, tradiciones ancestrales,
practicas comunitarias solidarias y una fuerte identidad territorial ligada al rio, la tierra y

la oralidad como formas fundamentales de transmision del saber.
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Capitulo II. Fundamentos Tedricos Referenciales

Los fundamentos tedricos referenciales constituyen el eje epistemoldgico y
analitico que orienta el desarrollo de la presente investigacion doctoral, en tanto
permiten delimitar el campo de conocimiento, sustentar las decisiones teoricas y
metodologicas adoptadas y asegurar la coherencia interna entre el problema de
investigacion, los objetivos formulados y los resultados esperados. Este apartado articula
los principales referentes académicos, conceptuales, contextuales y normativos que

posibilitan una comprension integral, critica y situada del fenomeno objeto de estudio.

En este sentido, el estado del arte se configura como un ejercicio sistematico y
critico de revision de la produccion cientifica relevante, con el proposito de identificar
las principales lineas de investigacion, enfoques tedricos y metodoldgicos, avances,
tensiones y vacios existentes en torno al objeto de estudio. Esta revision no se limita a
una descripcion de antecedentes, sino que procura establecer didlogos académicos,
reconocer convergencias y divergencias conceptuales, y evidenciar la contribucion
especifica que la presente investigacion doctoral busca realizar al campo del

conocimiento.

El marco teodrico desarrolla y problematiza los enfoques, modelos explicativos y
categorias analiticas que sustentan la interpretacion del fenomeno investigado, a partir
de corrientes teodricas consolidadas y aportes contemporaneos relevantes. En este
apartado se explicitan las apuestas conceptuales del estudio, asi como las relaciones
entre teoria, método y analisis, permitiendo fundamentar las decisiones investigativas y

orientar la lectura critica de los resultados.

Por su parte, el marco contextual sitlia la investigacion en un escenario historico,
social, institucional y educativo especifico, reconociendo las condiciones estructurales,
culturales y pedagogicas que inciden en la problemadtica abordada. Este marco posibilita
una comprension situada del fendmeno, evitando aproximaciones descontextualizadas y

fortaleciendo el analisis desde una perspectiva critica y relacional.
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El marco conceptual cumple la funcion de delimitar, definir y articular los
conceptos clave y categorias analiticas que estructuran la investigacion, estableciendo
precisiones terminoldgicas y relaciones conceptuales que orientan el andlisis. Este
ejercicio resulta fundamental para garantizar consistencia teorica, claridad interpretativa

y coherencia argumentativa a lo largo del desarrollo del estudio.

Finalmente, el marco legal y normativo examina de manera analitica las
disposiciones juridicas, politicas publicas, lineamientos institucionales y marcos
regulatorios vigentes que inciden directa o indirectamente en el objeto de investigacion.
Este componente no se limita a un inventario normativo, sino que analiza sus alcances,
tensiones y desafios en relacion con el fendmeno estudiado, permitiendo comprender las

implicaciones legales y politicas que enmarcan la investigacion.

En conjunto, estos fundamentos tedricos referenciales configuran una base sélida
y articulada que sustenta el desarrollo de la investigacion doctoral, fortalecen su rigor
académico y contribuyen a la construccion de conocimiento critico y pertinente,

orientado a la comprension profunda y a la transformacion del campo de estudio

2.1 Estado del Arte (marco histdrico y actual)

El estado del arte de la presente investigacion tiene como propdsito examinar de
manera critica y sistematica la produccion académica mas relevante relacionada con la
formacion docente, el disefio de pruebas escritas y el desarrollo de la comprension
lectora, con especial énfasis en los niveles inferencial y critico. Este ejercicio analitico
permite identificar los principales enfoques teoricos y metodologicos que han orientado
las investigaciones en el campo, asi como los avances, convergencias y vacios existentes

en torno al objeto de estudio.

En este sentido, el estado del arte no se limita a la descripcioén de antecedentes,
sino que establece un didlogo reflexivo entre investigaciones internacionales, nacionales
y regionales, con el fin de reconocer tendencias, tensiones conceptuales y limites del
conocimiento producido hasta el momento. A partir de esta revision, se justifica la

pertinencia y originalidad de la presente tesis doctoral, en la medida en que se evidencia
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la necesidad de propuestas formativas contextualizadas que articulen la formacion
docente con el componente evaluativo, especificamente el disefio de pruebas escritas
orientadas al fortalecimiento de la comprension lectora inferencial y critica en contextos

educativos rurales y territorialmente diversos.

2.1.1 Antecedentes internacionales.

El analisis de los antecedentes internacionales permite identificar las principales
tendencias investigativas, enfoques tedricos y metodoldgicos, asi como los avances y
vacios existentes en torno a la formacién docente, la comprension lectora y los procesos
evaluativos en el &mbito educativo. En este contexto, la revision de investigaciones
doctorales recientes evidencia un interés creciente por fortalecer las competencias
lectoras de los estudiantes mediante la cualificacion de las practicas pedagogicas y
evaluativas del profesorado, aunque con alcances diferenciados seguin los objetivos y

contextos de estudio.

En esta linea, De Ocampo (2023) desarrolld una investigacion doctoral orientada
a analizar las estrategias, enfoques pedagdgicos y desafios que enfrentan los docentes de
educacion secundaria en la ensefianza de la comprension lectora. El estudio se centrd en
identificar como las practicas docentes, la formacion recibida y las condiciones
institucionales inciden en el desarrollo de habilidades lectoras en los estudiantes. Desde
una metodologia de tipo descriptivo-correlacional, apoyada en cuestionarios aplicados a
docentes, el autor concluye que, si bien los profesores emplean diversas estrategias para
favorecer la comprension, persisten limitaciones asociadas a la insuficiente formacion
especializada y a la ausencia de procesos sistematicos de actualizacion pedagogica. Este
antecedente resulta relevante para la presente investigacion en tanto evidencia la
necesidad de fortalecer la formacién docente; sin embargo, su alcance se limita a la
identificacion de estrategias y desafios, sin avanzar hacia la formulacion de un modelo
estructurado de formacion ni al disefio especifico de pruebas escritas orientadas a

niveles inferenciales y criticos de comprension.
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De manera complementaria, Rice (2024) analiz6 el impacto de programas de
desarrollo profesional docente en la mejora de la ensefianza de la comprension lectora 'y
en el rendimiento de los estudiantes. A través de un estudio longitudinal con enfoque
mixto, que incluyd observacion de aula, encuestas a docentes y analisis de resultados
estudiantiles, la investigacion demostrd que los procesos formativos estructurados y
sostenidos inciden positivamente en la capacidad del profesorado para promover
habilidades de comprension de orden superior, particularmente aquellas relacionadas
con la inferencia y el pensamiento critico. Este estudio aporta evidencia empirica sélida
sobre la eficacia de la formacion docente como estrategia de mejora educativa; no
obstante, no profundiza en el disefio de instrumentos evaluativos escritos ni en la
adaptacion de dichos procesos formativos a contextos rurales o socioculturalmente

especificos, aspectos que constituyen el eje central de la presente tesis doctoral.

Asimismo, Roldéan (2021) desarroll6 una tesis doctoral centrada en la evaluacion
de los efectos de una propuesta de intervencion pedagogica para el fortalecimiento de la
comprension lectora en estudiantes de educacion secundaria. Mediante un disefio
cuasiexperimental con grupos control y experimental, el estudio evidencié mejoras
significativas en las habilidades inferenciales de los estudiantes tras la implementacion
de estrategias de lectura explicita. Aunque este trabajo aporta elementos relevantes sobre
la relacion entre intervencion pedagogica y desarrollo de la comprension lectora, su
énfasis se sitlia en la accion directa sobre el estudiante y no en la formacion docente ni
en la construccion de modelos evaluativos que orienten el disefio de pruebas escritas

desde una perspectiva formativa.

En sintesis, los antecedentes internacionales revisados coinciden en reconocer la
importancia de la formacion docente y de las estrategias pedagdgicas para el
fortalecimiento de la comprension lectora, especialmente en sus niveles inferencial y
critico. Sin embargo, se observa una limitada profundizacion en el componente
evaluativo, particularmente en lo referente al disefio de pruebas escritas como
herramienta pedagogica, asi como una escasa contextualizacion de las propuestas

formativas a realidades educativas rurales o territorialmente diferenciadas. Estas
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limitaciones abren un espacio claro para la formulacion de modelos de formacion
docente mas integrales y contextualizados, como el que propone la presente

investigacion.

2.1.2 Antecedentes nacionales

En el contexto colombiano, la produccidn investigativa a nivel doctoral ha
abordado la comprension lectora desde diversas perspectivas, incluyendo el uso de
tecnologias, la didactica de la lectura y la formacion docente, lo que permite establecer

un panorama nacional relevante para el analisis del objeto de estudio de esta tesis.

En este sentido, Pérez Benitez (2022) desarroll6 una investigacion doctoral
orientada al disefio de ambientes de aprendizaje enriquecidos con tecnologias de la
informacion y la comunicacion para fortalecer la comprension lectora en estudiantes de
educacion basica secundaria. El estudio, de enfoque mixto y con componentes de
investigacion-accion, integro un diagnostico inicial, una fase de intervencion y una
evaluacion de resultados. Los hallazgos evidenciaron mejoras en la comprension lectora
de los estudiantes y destacaron el papel del docente como mediador del proceso. Este
antecedente aporta elementos metodologicos valiosos para la presente investigacion,
especialmente en la articulacion entre diagnostico, intervencion y evaluacion; sin
embargo, su énfasis se centra en el uso de TIC y no en la formacion docente para el

disefio de pruebas escritas orientadas a niveles inferenciales y criticos.

Por su parte, Villarreal Villa (2022) desarroll6 una tesis doctoral enfocada en el
disefio y evaluacion de una propuesta de formacion docente basada en pedagogia de
géneros textuales para la ensefianza de la comprension lectora en educacion superior.
Desde una metodologia cualitativa, que incluyo diagnoéstico, disefio de la propuesta y
validacion mediante jueces expertos, el estudio evidencid la pertinencia de modelos
formativos contextualizados para mejorar las practicas docentes. Este antecedente
resulta particularmente significativo para la presente investigacion, ya que aporta
referentes metodoldgicos para la validacion de modelos de formacion docente; no

obstante, su aplicacion se limita al nivel de educacion superior y no aborda de manera
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explicita el disefio de pruebas escritas como estrategia evaluativa en educacion basica 'y

media.

Adicionalmente, Cardenas Pernett (2024) investigé la incidencia de la lectura de
hipertextos en la carga cognitiva y la comprension lectora de estudiantes de basica
secundaria, mediante un disefio cuasi-experimental que incluyo la aplicacion de pruebas
de comprension inspiradas en modelos internacionales como PISA. Este trabajo aporta
insumos relevantes para la discusion sobre evaluacion de la comprension lectora y
disefio de instrumentos; sin embargo, no se orienta a la formacion docente ni a la

construccion de modelos pedagogicos centrados en la evaluacion formativa.

Desde una lectura analitica, los antecedentes nacionales evidencian avances
significativos en la comprension lectora y en el reconocimiento del rol del docente como
agente clave del proceso educativo. No obstante, al igual que en el ambito internacional,
se identifica una escasa articulacion entre formacion docente, disefio de pruebas escritas
y desarrollo de los niveles inferencial y critico de la comprension lectora, especialmente

en contextos rurales y territorialmente diversos como el departamento del Choco.

2.1.3 Antecedentes regionales

El analisis de los antecedentes regionales se orienta a identificar y examinar los
aportes investigativos desarrollados en el departamento del Choc6 y en contextos
educativos con caracteristicas socioculturales y territoriales similares al escenario de
estudio de la presente investigacion. Este ejercicio resulta especialmente relevante en
una tesis doctoral de caracter aplicado y contextualizado, en tanto permite reconocer los
avances locales en torno a la comprension lectora y la formacion docente, asi como

evidenciar las brechas existentes en el campo.

Desde la revision sistematica de repositorios institucionales, bases de datos
académicas y catalogos universitarios, se constatd que no se dispone de tesis doctorales
accesibles en acceso abierto producidas en el Choc6 que aborden de manera directa el
disefio de modelos de formacion docente orientados al fortalecimiento del disefio de

pruebas escritas para el desarrollo de la comprension lectora inferencial y critica. Esta
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ausencia no debe interpretarse como inexistencia absoluta de produccion doctoral en el
territorio, sino como una limitada visibilidad y sistematizacion del conocimiento
doctoral regional, situacion que ya ha sido advertida en estudios sobre circulacion del

conocimiento académico en contextos periféricos.

No obstante, se identificaron algunas investigaciones de posgrado desarrolladas
en el Chocé que constituyen antecedentes relevantes por su cercania tematica,
contextual e institucional, y que permiten establecer un punto de partida solido para la

presente investigacion doctoral.

Ast las cosas, un antecedente significativo es el trabajo realizado por Lopez
Murillo (2022) en la Institucion Educativa Agropecuaria Manuel Encarnacion Rivas
Lobon, en el corregimiento de Bebedo, Choco, titulado Fortalecimiento del nivel literal
de comprension lectora a través de cuentos chocoanos en estudiantes de educacion
basica. Esta investigacion se centr6 en el disefio e implementacion de una estrategia
didactica basada en textos narrativos propios del contexto cultural chocoano, con el

proposito de mejorar el nivel literal de comprension lectora en los estudiantes.

Desde el punto de vista metodologico, el estudio adopt6 un enfoque aplicado con
disefio cuasiexperimental, utilizando pruebas diagnosticas de entrada y salida para medir
los avances de los estudiantes tras la intervencion. Los resultados evidenciaron mejoras
en la identificacion de informacion explicita, vocabulario y secuenciacion de ideas,

destacando el valor pedagogico de los textos contextualizados.

En términos de vinculacion con la presente investigacion, este trabajo constituye
un antecedente contextual directo, al desarrollarse en la misma institucion educativa 'y
en el mismo entorno sociocultural. Sin embargo, su alcance se limita al nivel literal de
comprension lectora y a la intervencion directa con estudiantes, sin abordar procesos de
formacion docente, ni el disefio de pruebas escritas orientadas a niveles superiores de
comprension, como el inferencial y el critico. Este limite evidencia la necesidad de
avanzar hacia propuestas mas estructurales y sostenibles, centradas en el fortalecimiento

de las competencias evaluativas del profesorado.
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Otro antecedente regional relevante es el estudio de Palacios Marmolejo (2018),
desarrollado en el municipio de Istmina, Choco, titulado Aplicacion de estrategias
metacognitivas desde la tradicion oral para fortalecer la comprension lectora en
estudiantes de educacion basica. Esta investigacion explord el impacto de estrategias
metacognitivas mediadas por la tradicion oral afrocolombiana en los procesos de

comprension lectora.

El estudio adoptd un enfoque cualitativo con apoyo en técnicas de observacion,
entrevistas y analisis de producciones escritas, evidenciando que la incorporacion de
elementos culturales propios del contexto favorece procesos de autorregulacion,
reflexion sobre la lectura y comprension més profunda de los textos. Aunque el trabajo
aporta elementos conceptuales valiosos relacionados con la metacognicion y la lectura
situada, su alcance se concentra en el plano didéctico y cultural, sin profundizar en el
componente evaluativo ni en la formacion sistematica del docente para el disefio de

instrumentos de evaluacion.

Analisis sinoptico y delimitacion del vacio investigativo. Desde una lectura
sinOptica y analitica, los antecedentes regionales revisados permiten afirmar que, en el
contexto chocoano, la investigacion en comprension lectora ha privilegiado enfoques
didacticos e intervenciones centradas en el estudiante, con énfasis en el nivel literal y en
la incorporacion de elementos culturales propios del territorio. Estos estudios han
contribuido a visibilizar la importancia de la contextualizacion, la tradicion oral y los

saberes locales en los procesos de lectura.

No obstante, se identifica una ausencia de investigaciones doctorales que
aborden de manera integral y sistematica la formacion docente orientada al disefio de
pruebas escritas como estrategia para potenciar los niveles inferencial y critico de la
comprension lectora, particularmente en instituciones educativas rurales del Choco.
Asimismo, no se evidencian propuestas de modelos formativos validados por expertos ni
programas de implementacion que articulen diagndstico, fundamentacion tedrica,

disefio, validacion y aplicacion practica en el contexto institucional.



40

En este sentido, la presente investigacion doctoral se sitia como un avance
sustantivo en el campo regional, al proponer un modelo de formaciéon docente
contextualizado, orientado especificamente al fortalecimiento del proceso evaluativo
mediante el disefio de pruebas escritas que promuevan la comprension lectora
inferencial y critica. De esta manera, el estudio no solo amplia el alcance de los trabajos
previos desarrollados en el Chocd, sino que aporta una perspectiva estructural y
sostenible que responde a las necesidades formativas del profesorado y a las

particularidades socioculturales del territorio.

Sintesis analitica y delimitacion del aporte de la investigacion. A partir de la
revision de los antecedentes internacionales y nacionales, se concluye que la
investigacion educativa ha avanzado en la comprension de los procesos lectores y en la
implementacion de estrategias pedagogicas para su fortalecimiento. Sin embargo,
persiste un vacio en torno a la formacioén docente orientada especificamente al disefio de
pruebas escritas como herramienta para potenciar la comprension lectora inferencial y
critica, asi como en la validacion de modelos formativos contextualizados a realidades

educativas particulares.

En este sentido, la presente investigacion doctoral se diferencia y aporta al
campo al proponer un modelo de formacion docente integral, contextualizado en la
Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon del corregimiento de Bebedo,
Choco, que articula diagndstico situacional, fundamentacion tedrica, disefio pedagogico,
validacion por expertos y programa de implementacion. De esta manera, el estudio no
solo dialoga criticamente con los antecedentes revisados, sino que amplia sus alcances al
incorporar el componente evaluativo como eje central del fortalecimiento de la

comprension lectora en sus niveles inferencial y critico.

2.2 Marco Tedrico

Sin lugar a dudas, la formacion docente no debe estar separada de los
acontecimientos historicos y de los contextos, sociales, politicos e institucionales, por

eso el proceso de formacion docente desde tiempos inmemorables ha sido objeto de
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estudios y de diferentes paradigmas, transformaciones y de acuerdo con los estandares a

nivel nacional e internacional.

En Colombia, el sistema educativo heredé durante décadas estas practicas
tradicionales, en las que la lectura se entendia como un proceso mecanico y la
evaluacion como verificacion de contenidos. No fue sino hasta finales del siglo XX, con
la promulgacion de la Ley General de Educacion o Ley 115 de 1994, que se introdujo de
manera mas explicita el enfoque de formacion integral, la evaluacion de procesos y el

desarrollo de competencias comunicativas como ejes estructurales del curriculo.

Posteriormente, con la consolidacion del enfoque por competencias a inicios del
siglo XXI, impulsado por organismos internacionales y asumido por el Estado
colombiano, la comprension lectora empezd a ser reconocida como una habilidad
transversal fundamental para el aprendizaje en todas las areas del conocimiento. En este
marco, se fortalecieron los sistemas de evaluacion estandarizada, como las pruebas
Saber, que incorporaron progresivamente los niveles literal, inferencial y critico en sus

estructuras de medicion.

Los modelos tendencias y enfoques relacionados con la ensefianza de la
comprension lectora han experimentado una evolucion significativa en las dos ultimas
décadas, desplazandose de concepciones mecanicistas hacia modelos cognitivos,
socioculturales e interactivos que conciben la lectura como un proceso complejo de
construccion de significado. En la actualidad, la comprension lectora es entendida como
una habilidad estratégica, metacognitiva y situada, estrechamente vinculada al
pensamiento critico y a la interpretacion de la realidad (Cassany, 2021; Solé, 2021;

Snow & Uccelli, 2023).

La comprension lectora y la evaluacion de los aprendizajes han ocupado un lugar
central en la historia de la educacion, tanto a nivel internacional como en el contexto
colombiano. Durante gran parte del siglo XX, los procesos de ensefianza y evaluacion
de la lectura estuvieron marcados por enfoques tradicionales y conductistas, centrados

en la decodificacion, la repeticion y la memorizacion de contenidos, privilegiando el
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nivel literal de comprension por encima de los niveles inferencial y critico. En este
modelo, la evaluacion se concebia como un instrumento de medicion final del

aprendizaje, con una funcién principalmente clasificatoria.

En este marco, se presenta una mirada a los modelos de formacion docente para
el disefio de pruebas escritas y al desarrollo de los niveles de comprension lectora

inferencial y critica en los estudiantes.

2.2.1 Modelos de formacion docente para el diseiio de pruebas escritas.

Hablar de modelos de formacion docente para el disefio de pruebas escritas exige
reconocer que no se trata de “capacitaciones” técnicas, sino de dispositivos de
profesionalizacion que reconfiguran (i) la concepcion de evaluacion, (ii) el
conocimiento didactico del contenido y (iii) la manera como el aula produce evidencia
valida sobre aprendizaje. En otras palabras: un modelo no es un curso; es una
arquitectura de transformacion de practicas sostenida en una teoria del aprendizaje y una

teoria de la evaluacion.

El disefio de pruebas escritas constituye una competencia profesional compleja
que articula, simultdneamente, conocimiento curricular, conocimiento disciplinar,
conocimiento pedagogico, y conocimiento evaluativo. En este marco, la formacion
docente orientada al disefio de instrumentos evaluativos no puede reducirse a la
ensefianza técnica de “coémo formular preguntas”, sino que debe entenderse como un
proceso de desarrollo profesional que integra: (i) la claridad sobre los resultados de
aprendizaje; (11) la coherencia entre ensefianza y evaluacion; (ii1) el dominio de criterios
de calidad técnica del instrumento; y (iv) el uso pedagodgico de los resultados para

mejorar los procesos de ensefanza y aprendizaje.

En la literatura reciente se ha revitalizado el concepto de alfabetizacion
evaluativa docente (assessment literacy), entendido como el conjunto de conocimientos,
habilidades y disposiciones que permiten al docente disefiar, seleccionar, aplicar e
interpretar evaluaciones validas, con sentido formativo y responsabilidad ética. Esta

alfabetizacion implica comprender el papel de la evaluacion como generadora de
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evidencia, la necesidad de asegurar validez y justicia evaluativa, y el uso reflexivo de los
resultados para toma de decisiones pedagdgicas (Brookhart, 2024; Xin, 2025).
Asimismo, revisiones contemporaneas sefialan que el campo de la alfabetizacion
evaluativa ha crecido de forma relevante entre 2014 y 2023, consolidando su valor como
fundamento de politicas y programas de desarrollo profesional docente (Teachers’

assessment literacy: A descriptive literature review, 2024).

Desde esta perspectiva, los modelos formativos para el disefio de pruebas
escritas se configuran como marcos metodoldgicos y pedagogicos que estructuran el
desarrollo profesional del docente, definiendo como se aprende a evaluar y,
particularmente, como se aprende a producir instrumentos escritos de evaluacion
(pruebas objetivas, items de seleccion multiple, preguntas abiertas, pruebas de

desempefio escrito, rubricas asociadas a produccidn textual, etc.).

La formacion docente se comprende como un proceso estructural de
profesionalizacion que debe trascender la lgica de capacitacion puntual o actualizacion
instrumental. Esta vision implica entender que el docente no es un ejecutor técnico de
planes curriculares, sino un disefiador de mediaciones pedagdgicas y un agente
evaluador con responsabilidad epistemologica, pues al evaluar define qué cuenta como
aprendizaje, qué se legitima como evidencia y qué se considera logro académico. Desde
esta perspectiva, la formacion docente en evaluacion representa un nticleo critico de la
mejora escolar, dado que la calidad educativa depende, en gran medida, de la capacidad
profesional de los docentes para producir informacion valida sobre el aprendizaje y

usarla para orientar la ensefianza (Wylie, 2023).

Este enfoque se vincula directamente con el desarrollo de la assessment literacy
(alfabetizacion evaluativa docente), entendida como el conjunto de conocimientos,
habilidades y disposiciones que permiten disefiar evaluaciones pertinentes, interpretarlas
criticamente y tomar decisiones pedagdgicas basadas en evidencia. En este campo, los
estudios recientes han mostrado que gran parte de las debilidades evaluativas en la

escuela obedecen no a desinterés docente, sino a brechas en la formacion especializada,
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especialmente en disefio de instrumentos capaces de captar procesos cognitivos

complejos (Pastore, 2023).

En consecuencia, los modelos contemporaneos de formacion docente orientados
al disefio de pruebas escritas no se limitan a ensefiar “como hacer preguntas”, sino que
buscan transformar la l6gica evaluativa del aula y su alineacidén con objetivos educativos

superiores, como la comprension inferencial, la argumentacion y el pensamiento critico.

En cuanto a la prueba escrita: de instrumento de medicion a dispositivo
pedagogico y cognitivo, uno de los problemas estructurales de la evaluacion escolar es
que la prueba escrita ha sido historicamente reducida a un instrumento de verificacion y
certificacion, asociado a la medicion de contenidos literales y la asignacion de
calificaciones. Sin embargo, los desarrollos tedricos recientes han insistido en que la
evaluacion, y particularmente la prueba escrita, constituye una practica pedagogica
situada dentro de un sistema complejo que integra curriculo, ensefianza y aprendizaje

(Wylie, 2023).

Desde esta perspectiva, la prueba escrita no solo “mide” el aprendizaje: también
lo condiciona y, en cierto sentido, lo produce. Ello se explica porque aquello que se
evalua con frecuencia se convierte en lo que se ensefia, se ejercita y se aprende. En la
misma linea, politicas educativas comparadas destacan que la evaluacion escolar debe
ampliar su foco desde resultados memoristicos hacia evidencias de pensamiento y
desempeiio, especialmente en competencias lectoras y resolucion de problemas, en

coherencia con las demandas del siglo XXI (OECD, 2021).

Por tanto, cuando una prueba escrita privilegia tareas de recuperacion literal de
informacion, el aula reproduce précticas centradas en reproduccion; mientras que
cuando se orienta a tareas inferenciales y criticas, activas operaciones cognitivas
superiores como elaboracion de hipotesis interpretativas, establecimiento de relaciones
logicas, evaluacion de intencionalidades discursivas y construccion argumentada de

postura.
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Aqui es importante también tener en cuenta la Alfabetizacion evaluativa docente
como fundamento de los modelos formativos actuales, ya que, en el marco de los
ultimos siete afios, la alfabetizacion evaluativa docente ha emergido como una categoria
central para pensar la formacion en evaluacion. Pastore (2023) sostiene que, a partir de
una revision sistemadtica, implica capacidades que integran dimensiones conceptuales
(comprension de evaluacion), técnicas (diseio de instrumentos y analisis), y

éticas/pedagogicas (uso responsable de evidencias para mejorar aprendizajes).

Este enfoque desplaza definitivamente la idea de evaluacion como acto mecéanico
o administrativo, y propone que el docente debe desarrollar razonamiento evaluativo
profesional, es decir, la capacidad de tomar decisiones fundamentadas sobre el disefo, la
implementacion y el uso formativo de la evaluacion. En este sentido, un modelo de
formacion docente para pruebas escritas solo es robusto si desarrolla: comprension del
constructo (qué es “comprension inferencial” y “critica”, y cdmo se evidencian);
competencias de disefio (tareas, items, criterios y niveles); habilidades de interpretacion
y uso pedagogico de evidencias; reflexion sobre sesgos, equidad y pertinencia

contextual.

En apoyo de esta postura, investigaciones empiricas han validado que la
alfabetizacion en evaluacion formativa no es un rasgo espontaneo, sino una competencia
construida y entrenable, asociada al impacto real de la evaluacion en los aprendizajes
(Garcia-Martin & Garcia-Sanchez, 2022). En este nivel, implica sostener que el
problema de fondo no es “qué instrumento usar”, sino qué concepcidn epistemologica

de aprendizaje se instala mediante las practicas evaluativas.

De esta manera, los modelos de formacion docente para el disefio de pruebas
escritas pueden agruparse en tipologias o familias formativas. A continuacion, se

presentan algunos de ellos:

a. Modelo de Profesionalizacion Docente por Competencias Evaluativas

Este enfoque estd mas orientado a desempefio verificable: el docente demuestra
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competencia cuando produce instrumentos con criterios técnicos y pedagogicos
validados. Desde perspectivas actuales sobre medicion y monitoreo del desarrollo
profesional, se sefiala la importancia de contar con instrumentos validos que evalien
calidad de oportunidades de formacién y su impacto, fortaleciendo la idea de que la
formacion debe organizarse de modo sistematico, estructurado y evaluable (Richter,

2024). La aplicacion de este modelo al disefio de pruebas escritas estd marcada por la

definicion de rubricas del producto: matriz, items, criterios, retroalimentacion; la
evaluacion del desempeiio docente en el disefio; y la certificacion interna o evidencias

por portafolio.

b. Modelo de Ciclo de Diserio, Implementacion y Reflexion

Este modelo, muy propio de enfoques de mejora continua, estructura la

formacion docente alrededor del proceso iterativo de produccion de pruebas:
Disefio — Aplicacion — Analisis — Ajuste — Redisefio

Su premisa es que la competencia evaluativa se desarrolla plenamente cuando el
docente entra en un ciclo real de trabajo evaluativo, validando en la practica el

desempeiio del instrumento.

Aunque este enfoque suele tener raices en paradigmas de profesionalizacion
docente, su compatibilidad con tendencias actuales se refuerza con perspectivas que
destacan que la evaluacion se perfecciona al ser monitoreada y mejorada como practica

sistematica, con estandares claros de calidad (Brookhart, 2024).

En la literatura contemporanea, esta comprension converge con la nocion de
assessment literacy y profesionalizacion evaluativa: el docente competente no solo crea
instrumentos, sino que argumenta sus decisiones, analiza la evidencia del aprendizaje y

redisefia con criterios de validez, equidad y mejora (Pastore, 2023).

Bajo este enfoque, el disefio de pruebas escritas no es un evento aislado del final

del periodo escolar, sino un componente dinamico del sistema pedagogico: curriculo—
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ensenanza—evaluacion—retroalimentacion. Precisamente, Wylie (2023) plantea que la
evaluacion de aula tiene sentido formativo cuando se integra en un sistema de actividad
donde las tareas evaluativas se convierten en oportunidades de aprendizaje y donde la

evidencia recolectada orienta decisiones pedagdgicas.

En términos de politica educativa, esta perspectiva es coherente con
orientaciones que impulsan la evaluacion no solo como control, sino como herramienta

pedagdgica para mejorar aprendizajes y practicas docentes (OECD, 2021).

Desde esta tesis este modelo tiene un punto clave, pues el sistema escolar suele
evaluar lectura desde literalidad, asi que el modelo ciclico es especialmente util porque

permite que el docente:

e Detecte si su prueba “se quedo6 en literal”,

e Observe evidencia real de inferencia y criticidad (o su ausencia),
e Identifique qué items no lograron activar pensamiento,

e Redisefie para aumentar demanda cognitiva,

e Valide la pertinencia y comprension del instrumento.

En otras palabras: la iteracion es la via para construir calidad. Esto es crucial
cuando el objetivo es evaluar comprension inferencial/critica, porque estos niveles
requieren tareas mas complejas, con alta sensibilidad a sesgos, interpretaciones y
criterios de desempeio. Ademads, un componente clave de la evaluacion formativa es el
uso de resultados para reensefiar, retroalimentar y ajustar ensefianza. Esta capacidad se
relaciona con alfabetizacion evaluativa docente, que ha mostrado ser entrenable y

medible (Garcia-Martin & Garcia-Sanchez, 2022).

c. Modelo basado en evaluacion formativa (Formative Assessment Model)

El Modelo basado en evaluacion formativa se sustenta en la reconfiguracion
contemporanea de la evaluacion como un dispositivo pedagogico que opera al interior
de la ensefnanza. En esta perspectiva, la evaluacion deja de ser un evento terminal

(examen al final de la unidad) y se transforma en un proceso integrado a la practica
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docente para: (i) recoger evidencia auténtica del aprendizaje, (ii) interpretar dicha
evidencia, y (iii) tomar decisiones pedagogicas en tiempo real. Wylie (2023) sostiene
que la evaluacion formativa cobra sentido cuando se comprende como parte del sistema
de actividad del aula, en el que curriculo, tareas, criterios y retroalimentacion se

articulan para orientar el desarrollo progresivo de los aprendizajes.

Desde un enfoque de alfabetizacion evaluativa, Pastore (2023) argumenta que la
evaluacion formativa exige competencia profesional compleja (assessment literacy): el
docente debe disefiar tareas que produzcan evidencia interpretable, comprender el
constructo evaluado y utilizar la informacion para retroalimentar y ajustar la ensefianza.
Esto implica que la evaluacion formativa no es “mas evaluacion”, sino mejor

evaluacion, con un propdsito pedagdgico superior.

En términos de politica educativa comparada, la OECD (2021) reconoce que los
sistemas educativos orientados a la mejora promueven el fortalecimiento de practicas
formativas en el aula, dado que estas se asocian con mejores trayectorias de aprendizaje
y con reduccion de brechas cuando existen apoyos para su implementacion en contextos

reales.

El Modelo basado en evaluacion formativa no se define por el tipo de
instrumento (prueba escrita, rubrica, cuestionario), sino por el uso pedagogico que se
hace de la evaluacion. En esta 1dgica, una prueba escrita es formativa cuando:

- Estéa alineada con objetivos explicitos de aprendizaje,

- Recoge evidencia sobre procesos cognitivos (no solo resultados),
- Genera insumos para retroalimentacion concreta,

- Permite reensear, ajustar estrategias y promover autorregulacion.

En este sentido, el modelo forma docentes para convertir las pruebas escritas en
eventos pedagdgicos de aprendizaje, donde el estudiante se enfrenta a demandas

cognitivas y recibe retroalimentacion que le permite progresar.

Investigaciones recientes han insistido en que la evaluacion formativa requiere

no solo instrumentos, sino criterios explicitos y retroalimentacion significativa. En ese
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marco, el estudio de Garcia-Martin y Garcia-Sanchez (2022) aporta evidencia empirica
validando que la alfabetizacién docente en evaluacion formativa incluye competencias
especificas de disefo y uso pedagogico, y que estas pueden medirse y fortalecerse

mediante formacion profesional sistematica.

Ademas de lo anterior este modelo puede explicarse en cuatro dimensiones que lo

convierten en un sistema robusto:

- Evaluacion como proceso de recoleccion de evidencia interpretativa. Una
prueba escrita formativa se disefia para capturar evidencias del razonamiento del
estudiante: inferencias, justificacion con base textual, construccion de postura o analisis
de intencién comunicativa. Por tanto, el instrumento no debe privilegiar solamente
respuestas cerradas 0 memoristicas, sino tareas que hagan visible el pensamiento. Esta
vision se refuerza con marcos institucionales sobre alfabetizacion evaluativa que

destacan que la evaluacion de calidad depende de tareas que produzcan evidencia valida,

no de cantidad de items (IBO, 2022).

- Retroalimentacion como nucleo transformador (feed up, feedback, feed
forward).

Wylie (2023) destaca que la evaluacion formativa es un proceso comunicativo y
pedagogico, no solo un reporte numérico, ya que la calidad del aprendizaje depende de
como el estudiante interpreta y usa la evidencia sobre su desempefio. El rasgo central del
modelo formativo es que la evidencia se convierte en retroalimentacion. Una evaluacion
es realmente formativa si produce: Feed up: claridad sobre el objetivo (“hacia donde
voy”); Feedback: informacion sobre desempeiio actual (“como voy™); Feed forward.:

rutas concretas de mejora (“qué sigue”).

- Toma de decisiones pedagogicas basadas en evidencia (reensefianza y ajuste).

El modelo formativo se distingue porque la evaluacion transforma al docente: el
docente reinterpreta su ensefianza, identifica obstaculos, reensefia y reajusta estrategias.

En esta dimension, la OECD (2025) vincula el desarrollo profesional docente con la
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capacidad de navegar complejidad y adaptar la ensefianza segtn evidencias, destacando
que las competencias docentes contemporaneas incluyen pensamiento adaptativo y

reflexivo basado en datos de aprendizaje.

- Equidad evaluativa y pertinencia contextual (clave para Choco). En contextos

como Bebedo (Chocd), la evaluacion formativa exige una dimension adicional: la
justicia evaluativa. Disefiar pruebas sin sensibilidad cultural o lingiiistica puede
convertirse en mecanismo de exclusion. De alli que, la UNESCO y UNICEF (2024)
destacan la necesidad de una evaluacion de aula culturalmente pertinente, sensible a
la diversidad lingiiistica y alineada al contexto real del aprendiz, enfatizando que la

evaluacion debe ser instrumento de equidad.

d. Modelo de Comunidades Profesionales de Aprendizaje (PLC) y Comunidades de

Practica (CoP).

Este modelo entiende el desarrollo profesional como practica colaborativa, de
modo que la calidad del instrumento evaluativo aumenta cuando hay co-disefo, critica y
moderacion. Investigaciones contemporaneas muestran que las PLC fortalecen el
desempeio docente mediante aprendizaje colectivo, liderazgo compartido y reflexion
sobre la practica (Mydin, 2024; Nguyen, 2024). En pruebas escritas, este modelo se
materializa mediante: bancos institucionales de items; mesas de moderacion evaluativa;
calibracion de criterios; revision por pares de matrices e items; y analisis colaborativo de

resultados.

A través de ese modelo se forma docentes mediante trabajo colectivo,
moderacion, acuerdos sobre criterios y analisis conjunto de evidencias. Impulsa una
cultura institucional de evaluacion consistente. La OECD resalta que enfrentar
complejidad educativa requiere competencias docentes desarrolladas mediante

colaboracion, reflexion y toma de decisiones basada en evidencia (OECD, 2025).

Este modelo parte de una idea clave: el conocimiento profesional docente no se

construye unicamente en la formacion inicial ni en capacitaciones externas, sino en la
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interaccidn social sistematica entre docentes que comparten problemas, practicas,
lenguajes y criterios dentro de un contexto institucional. En consecuencia, el disefio de
pruebas escritas no se asume como un acto individual, sino como una practica

profesional colegiada, situada y culturalmente mediada.

En términos de evaluacion educativa, este enfoque es especialmente poderoso
porque reconoce que la evaluacion no es neutral: expresa concepciones de aprendizaje,
jerarquias de saber y relaciones de poder pedagogico. Por ello, cambiar la evaluacion
requiere cambiar la practica institucional que la sostiene. Desde esta mirada, la
evaluacion se entiende como un campo de decisiones colectivas sobre: qué se valora,
como se evidencia el logro, qué criterios se usan, y qué significan “inferir” o “leer

criticamente” en un contexto concreto (Wylie, 2023).

Por su parte, la OECD (2025) ha resaltado que el desarrollo profesional docente
efectivo se fortalece mediante colaboracion, reflexion colegiada y competencias

adaptativas para responder a contextos complejos).

e. Modelo de Alfabetizacion Evaluativa Docente (Assessment Literacy Model)

Este modelo asume que el mayor déficit en la calidad de las pruebas escritas no se
origina Unicamente en la falta de formatos o plantillas, sino en debilidades estructurales
del profesorado en comprension evaluativa: qué es evaluar, para qué se evalia, como se

construye evidencia, y bajo qué principios se protege la equidad y la validez.

Brookhart (2024) plantea que el conocimiento evaluativo docente debe
comprenderse como un conjunto amplio de habilidades contextualizadas, incorporando
de manera explicita la conexion entre evaluacion formativa y aprendizaje, asi como la
necesidad de reconocer contextos de aplicacion y consecuencias. En el mismo sentido,
investigaciones recientes enfatizan que desarrollar alfabetizacion evaluativa fortalece la
capacidad docente de disefar instrumentos validos y diagnésticos, especialmente en

contextos donde la complejidad del aprendizaje exige evaluacion rigurosa y sensible
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(Xin, 2025).

Su aplicacién directa al disefio de pruebas escritas esta dada por: entrenamiento
en criterios de calidad del item (claridad, dificultad, distractores funcionales, alineacion
cognitiva); planificaciéon de matrices de especificacion; revision de sesgos lingiiisticos;
interpretacion pedagogica y responsable de resultados. Este modelo es altamente
consistente con este enfoque doctoral, pues permite sostener que el disefio de pruebas es
una forma de experticia profesional que requiere formacion epistemoldgica y técnica

simultaneamente.

f. Modelo de Alineacion Constructiva (Constructive Alignment)

Este modelo se funda en la idea de coherencia interna del curriculo: el disefio de
evaluacion debe estar estrictamente alineado con los resultados de aprendizaje y con las
actividades que los promueven. La literatura reciente ha reactivado su debate conceptual
como marco para garantizar consistencia entre aprendizaje esperado y tareas evaluativas

(O’Sullivan, 2024).

La formacioén docente centrada en alineacion constructiva se caracteriza por:
convertir resultados de aprendizaje en criterios operativos; establecer relaciones explicitas
entre competencias y evidencia; disefiar items que evaliien exactamente lo ensefiado y lo
esperado; evitar incongruencias (evaluar memorizacion cuando se pretendia inferencia
critica). En disefio de pruebas escritas, su valor radica en que obliga a racionalizar el
instrumento desde una estructura formal de coherencia: matriz, especificacion y mapa

cognitivo del item.

2.2.2 Desarrollo de los niveles de comprension lectora inferencial y critica en los
estudiantes.

En el caso del desarrollo de la comprension lectora, es importante enfatizar en que
en el contexto contemporaneo de la educacion, la comprension lectora constituye una
competencia transversal que posibilita el acceso al conocimiento, la construccién de
aprendizaje significativo y la participacion social informada. Diversos organismos

internacionales han sostenido que la lectura no debe ser entendida como una destreza
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mecanica, sino como una capacidad compleja para interpretar informacion, construir
significado, contrastar ideas y sostener juicio critico en escenarios sociales e informativos
cada vez mas exigentes (UNESCO, 2021). Alineado con ello, la OECD ha planteado que
el desarrollo de competencias lectoras en el siglo XXI implica comprender textos en
multiples formatos, evaluar su confiabilidad y emplear la lectura como herramienta para

resolver problemas, aprender y deliberar (OECD, 2021).

No obstante, los resultados acumulados de evaluaciones estandarizadas muestran
que persisten brechas profundas asociadas al bajo desempefio lector, especialmente
cuando se exigen procesos cognitivos superiores (inferir, interpretar criticamente,
argumentar). Lo anterior ha sido documentado por instrumentos internacionales como
PISA, que evaluan el uso funcional de la lectura en situaciones reales, superando el
enfoque memoristico de los contenidos (OECD, 2023). Desde esta perspectiva, la lectura
se convierte en un indicador estructural de equidad educativa: la insuficiencia de
habilidades lectoras limita el desarrollo académico y social de los estudiantes,

particularmente en territorios histéricamente excluidos.

En Colombia, la problematica se agudiza debido a una tension persistente entre
los enfoques declarados del curriculo y las practicas reales en aula, en especial las
practicas evaluativas. La evaluacion, aunque normativamente orientada hacia enfoques
formativos, con frecuencia se mantiene anclada en tareas de bajo nivel cognitivo
(literalidad, reproduccion y verificacion de informacion), lo que restringe el desarrollo de

habilidades inferenciales y criticas.

Ahora bien, las tendencias y enfoques relacionados con la ensefianza de la
comprension lectora han experimentado una evolucion significativa en las dos ultimas
décadas, desplazandose de concepciones mecanicistas hacia modelos cognitivos,
socioculturales e interactivos que conciben la lectura como un proceso complejo de
construccion de significado. En la actualidad, la comprension lectora es entendida como
una habilidad estratégica, metacognitiva y situada, estrechamente vinculada al

pensamiento critico y a la interpretacion de la realidad (Cassany, 2021; Solé, 2021; Snow
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& Uccelli, 2023).
A. Enfoque ascendente o modelo Bottom-Up

El enfoque ascendente, también denominado bottom-up, concibe la lectura como
un proceso que se inicia con el reconocimiento de los signos graficos (letras, silabas y
palabras) para, progresivamente, construir unidades de mayor complejidad hasta
alcanzar el significado global del texto. Desde esta perspectiva, la comprension se logra
fundamentalmente a través de la decodificacion precisa y secuencial de los elementos

lingtiisticos.

Aunque este modelo tiene sus raices en teorias tradicionales, investigaciones
recientes reconocen que el dominio de los procesos perceptivos y fonoldgicos sigue
siendo una condicidon necesaria —aunque no suficiente— para comprender textos. En

este sentido, Kintsch (2019) sostiene que

“la identificacion eficiente de las palabras es un requisito basico para que los recursos

cognitivos puedan concentrarse en la construccion del significado” (p. 64).

No obstante, los enfoques contemporaneos advierten que una ensefianza basada
exclusivamente en la decodificacion limita el desarrollo de niveles superiores de
comprension. De acuerdo con Dehaene (2020), “cuando la lectura se reduce a la
traduccion mecanica de signos, el lector no logra establecer inferencias ni relaciones

profundas entre las ideas del texto” (p. 118).

Por ello, aunque el modelo ascendente conserva validez en las etapas iniciales
del aprendizaje lector, resulta insuficiente para explicar los procesos de comprension

inferencial y critica que demanda la educacion actual.
b. Enfoque interactivo

El enfoque interactivo surge como una sintesis superadora de los modelos
ascendente y descendente. Desde esta perspectiva, la lectura es concebida como un

proceso dinamico de interaccion permanente entre el lector, el texto y el contexto. La
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comprension se construye a partir del equilibrio entre los procesos de decodificacion y

los procesos cognitivos superiores.

Solé (2021) senala que: “la lectura es un proceso interactivo en el que
intervienen simultdneamente las caracteristicas del texto, los conocimientos del lector y
los propositos de lectura” (p. 52). Esto implica que, desde la comprension
contemporanea de la lectura como un proceso cognitivo complejo y constructivo, en el
que el significado no estd inicamente en el texto, sino que se construye mediante la

interaccion entre el lector y el contenido escrito.

En primer lugar, las caracteristicas del texto influyen directamente en la
comprension. Elementos como la estructura discursiva, el vocabulario, la organizacién
de las ideas, los conectores y el género textual determinan el nivel de complejidad que
enfrenta el lector. Un texto expositivo, narrativo o argumentativo exige diferentes
estrategias cognitivas para identificar ideas principales, inferir significados o establecer

relaciones entre conceptos.

En segundo lugar, los conocimientos previos del lector constituyen un
componente fundamental del proceso de comprension. Desde las teorias cognitivas de la
lectura se ha demostrado que los lectores interpretan la informacion nueva a partir de
esquemas o marcos de conocimiento previamente construidos. Cuando el lector posee
experiencias, saberes o referentes relacionados con el contenido del texto, puede realizar

inferencias, anticipaciones y conexiones que facilitan la construccion del significado.

En tercer lugar, los propoésitos de lectura orientan la manera en que el lector
procesa la informacion. No se lee de la misma forma cuando se busca obtener una idea
general, estudiar para un examen, resolver un problema o disfrutar de un texto literario.
El objetivo de lectura determina el nivel de profundidad del procesamiento cognitivo,
las estrategias que se utilizan (subrayar, resumir, inferir, evaluar) y el tipo de

informacion que se selecciona como relevante.
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En este sentido, la lectura se entiende como un proceso interactivo y estratégico,
en el cual el lector moviliza conocimientos, expectativas y objetivos para dialogar con el
texto y construir significado. Por ello, la ensefianza de la comprension lectora no debe
limitarse a la decodificacidn, sino que debe promover el desarrollo de estrategias
cognitivas y metacognitivas que permitan a los estudiantes interactuar activamente con

los textos, formular inferencias y evaluar criticamente la informacion.

De igual manera, Snow y Querol (2020) afirman que: “la comprension lectora es
el resultado de una interaccion compleja entre habilidades lingiiisticas basicas, procesos
cognitivos de alto nivel y factores socioculturales” (p. 19). Desde este modelo, el lector
es un sujeto activo que: decodifica la informacion textual, activa conocimientos previos,

formula inferencias, evalta la informacion y asume posturas criticas frente al contenido.

Asimismo, desde una mirada sociocultural, la lectura se entiende como una
practica situada historicamente, mediada por la cultura, el lenguaje y la experiencia
social del lector (UNESCO, 2022). En consecuencia, la comprension lectora no es un
proceso homogéneo, sino una construccion subjetiva, contextual y critica del
significado. El enfoque interactivo es actualmente el modelo mas aceptado en la
didactica de la lectura, ya que permite explicar de manera integral los procesos de

comprension literal, inferencial y critica, articulando el texto, el lector y su realidad.

En el mismo orden de ideas, en este apartado se abordan algunos de los
principales modelos que han caracterizado el proceso de formacion docente, a partir del
analisis del estado actual de la investigacion sobre el desarrollo profesional del
profesorado. Estos modelos no se conciben como propuestas cerradas, rigidas o
excluyentes, sino como referentes teoricos flexibles que, en la practica, suelen

articularse de manera hibrida segun los contextos educativos.

En la literatura reciente se reconoce que los modelos de formacion docente no se
aplican de manera mecanica ni uniforme, pues su implementacioén depende de factores
institucionales, culturales, politicos y pedagogicos. Al respecto, Vaillant y Marcelo

(2019) sostienen que, “los modelos de formacién docente no operan como esquemas
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puros, sino como marcos de referencia que se reconfiguran en la practica segln las

necesidades del contexto” (p. 41).

De igual forma, Darling-Hammond et al. (2020) advierten que, “no existe un
unico modelo universal de formacion docente eficaz, sino combinaciones de enfoques
que deben adaptarse a las realidades educativas especificas” (p. 9). Desde esta
perspectiva, los modelos que se presentan a continuacion deben entenderse como
tendencias conceptuales que han orientado historicamente la formacion docente, pero
que en la actualidad se resignifican a la luz de nuevas exigencias educativas, tales como
el desarrollo del pensamiento critico, la evaluacion formativa y la ensefianza por

competencias.
c. Modelo practico—artesanal

El modelo practico—artesanal concibe la ensefianza como un oficio que se
aprende fundamentalmente a través de la experiencia directa en el aula, por imitacion,
observacion y reproduccion de practicas consolidadas. Desde esta perspectiva, el
conocimiento profesional se transmite de generacion en generacion dentro de la cultura

escolar.

En investigaciones contemporaneas, este modelo se asocia con concepciones
tradicionales del desarrollo profesional. Hargreaves y Fullan (2020) sefialan que
“cuando la formacion docente se reduce a la repeticion de practicas heredadas, se limita
la innovacion pedagogica y la capacidad critica del profesorado” (p. 76). A nivel
formativo, este enfoque privilegia la adaptacion del docente a la cultura institucional
existente, promoviendo la reproduccion de modelos pedagogicos y evaluativos
previamente establecidos, lo cual puede dificultar la transformacion de las précticas de

ensefanza y evaluacion.
d. Modelo academicista

El modelo academicista sostiene que el elemento central del buen docente es el

dominio profundo de la disciplina que ensefia, relegando la formacioén pedagogica a un
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plano secundario. Desde esta postura, se asume que el conocimiento didactico puede
adquirirse de manera empirica en la experiencia cotidiana del aula. No obstante, la
investigacion reciente ha cuestionado fuertemente esta concepcion. Segin Shulman
(2020), “el conocimiento del contenido, aunque indispensable, resulta insuficiente si no

se articula con el conocimiento pedagdgico del contenido™ (p. 18).

Asimismo, Imbernoén (2020) plantea que: “el academicismo conduce a una
enseflanza centrada en la transmision de contenidos, descuidando los procesos de
aprendizaje, la diversidad del estudiantado y el desarrollo del pensamiento critico” (p.
63). En consecuencia, este modelo resulta limitado frente a las actuales demandas de la
educacion, que requieren docentes capaces no solo de dominar su disciplina, sino
también de disefiar estrategias didacticas y evaluativas que favorezcan aprendizajes

profundos.
e. Modelo tecnicista eficientista

Este modelo concibe al docente como un ejecutor técnico del curriculo,
encargado de aplicar métodos, estrategias e instrumentos disefiados por expertos
externos. La ensefianza se orienta hacia la eficiencia, el control y la medicion de
resultados, priorizando el cumplimiento de objetivos conductuales y el rendimiento
académico. Desde una mirada critica actual, este enfoque ha sido cuestionado por su
vision reduccionista de la ensefianza. Seglin Biesta (2021), “la educacion no puede
reducirse a la obtencion de resultados medibles, ya que implica también la formacion

ética, critica y social del sujeto” (p. 44).

De igual forma, Ravela et al. (2020) advierten que, “los modelos tecnicistas
generan practicas evaluativas centradas en el control y la calificacion, debilitando el
caracter formativo de la evaluacion” (p. 71). En este modelo, el docente queda
subordinado tanto al experto disciplinar como al especialista en evaluacion, limitando su

autonomia profesional y su capacidad reflexiva.
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f. Modelo hermenéutico — reflexivo (actualizado)

El modelo hermenéutico — reflexivo concibe la ensefianza como una actividad
compleja, contextualizada e imprevisible, atravesada por dimensiones éticas, politicas,
emocionales y socioculturales. En este enfoque, el docente es un sujeto critico que
reflexiona sobre su practica, toma decisiones pedagogicas contextualizadas y construye
conocimiento profesional de manera individual y colectiva. Desde la investigacion
contemporanea, Schon (2019) reafirma que: “el profesional reflexivo es aquel que piensa

en la accidn y sobre la accion, reinterpretando constantemente su practica” (p. 57).

Asimismo, Zeichner (2020) sostiene que “la reflexion docente debe orientarse a la
transformacion de las practicas educativas y a la construcciéon de una educacion
socialmente justa” (p. 91). Este modelo vincula la experiencia practica con la indagacion
tedrica, promoviendo procesos de: analisis critico de la practica, investigacion
pedagogica, trabajo colaborativo, innovacion didactica y transformacion de los procesos
de ensenanza y evaluacion. Desde esta perspectiva, el modelo hermenéutico—reflexivo es
el que mejor se articula con la presente investigacion, dado que el modelo de formacion
docente propuesto se fundamenta en la reflexion critica sobre el disefio de pruebas escritas

como herramienta para fortalecer la comprension inferencial y critica en los estudiantes.

2.3 Marco Conceptual

El marco conceptual de la presente investigacion permite definir, delimitar y
precisar los principales conceptos que sustentan el estudio sobre el modelo de formaciéon
docente para el disefio de pruebas escritas orientadas al fortalecimiento de los niveles de
comprension inferencial y critica en los estudiantes. Estos conceptos constituyen la base
tedrica que orienta tanto el diagndstico como la propuesta pedagogica y evaluativa que

se plantea.

2.3.1 Formacion docente

La formacion docente se concibe como un proceso permanente, sistematico y

contextualizado mediante el cual los maestros adquieren, actualizan y fortalecen
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conocimientos, habilidades, actitudes y valores que les permiten responder de manera
pertinente a las exigencias educativas de su entorno. No se limita unicamente a la
formacion inicial universitaria, sino que incluye procesos de capacitacion, actualizacion,

reflexion pedagogica y perfeccionamiento profesional a lo largo de la vida.

Asimismo, la formacion docente es entendida actualmente como un proceso
permanente, reflexivo, situado y articulado con el contexto sociocultural, que trasciende
la formacion inicial universitaria. Segun Vaillant y Marcelo (2019), “la formacién
docente debe concebirse como un proceso continuo de desarrollo profesional que
acompaia al maestro durante toda su vida laboral, vinculado a la mejora de la ensefianza

y del aprendizaje” (p. 34).

En esta perspectiva, la formacioén docente debe articular los saberes pedagdgicos,
didacticos, disciplinares y evaluativos, de manera que el maestro no solo domine los
contenidos, sino que también sea capaz de disefar estrategias de ensefianza y evaluacion
que promuevan aprendizajes significativos y pensamiento critico en los estudiantes. De
hecho, desde el punto de vista critico, la formacién docente no solo busca la transmision
de contenidos, sino la transformacion de las practicas pedagogica, tal y como lo sefiala
Darling Hammond et al (2020) cuando dicen que: “los programas efectivos de
formacion docente desarrollan capacidades para ensefar a pensar, analizar y reflexionar,

mas que solo reproducir informacion” (p. 112).

Para efectos de esta investigacion, la formacion docente se asume como un
proceso estratégico para fortalecer las competencias evaluativas orientadas al desarrollo

de la comprension inferencial y critica en los estudiantes.

2.3.2 Evaluacion educativa

La evaluacion educativa es un proceso sistematico, continuo e integral mediante
el cual se recolecta informacion sobre los aprendizajes de los estudiantes con el fin de
orientar la toma de decisiones pedagogicas, mejorar los procesos de ensefianza y
fortalecer los procesos formativos. La evaluacion no se reduce a la medicion de

resultados, sino que cumple una funcion formativa, diagnostica y de retroalimentacion.
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La evaluacion educativa es un proceso formativo, sistematico e integral que
permite comprender los avances, dificultades y potencialidades del aprendizaje, asi lo
afirman Black y Wiliam (2018): “la evaluacion cumple una funcion esencial cuando se

orienta a mejorar los procesos de aprendizaje y no solo a medir resultados” (p.7).

En el contexto latinoamericano, Ravela et al. (2020) sostienen que, “una
evaluacion centrada en el desarrollo del pensamiento requiere instrumentos que
movilicen habilidades cognitivas superiores, como inferir, argumentar, analizar y
juzgar” (p. 59). Desde esta mirada, la evaluacion en esta tesis no se limita a calificar,
sino que se concibe como una herramienta pedagogica transformadora. En el marco de
esta investigacion, la evaluacion se concibe como un eje transversal del proceso
educativo, orientado al desarrollo de habilidades cognitivas superiores, especialmente

aquellas relacionadas con la comprension inferencial y critica.

2.3.3 Pruebas escritas

Las pruebas escritas son instrumentos de evaluacion disefiados para valorar no
solo la memorizacion de contenidos, sino también la comprension profunda, el
razonamiento y la argumentacion. Segiin Popham (2019), “una prueba bien disefiada
debe ser coherente con los objetivos de aprendizaje y debe exigir al estudiante demostrar

comprension, no solo recuerdo” (p. 86).

Esto significa que las pruebas escritas permiten valorar el nivel de comprension,
analisis, interpretacion y aplicacion del conocimiento por parte de los estudiantes. Estas
pruebas pueden incluir preguntas abiertas, cerradas, de seleccion multiple, de

argumentacion y de analisis de textos, entre otras.

En el ambito de la lectura, las pruebas escritas deben orientarse a evaluar
distintos niveles de comprension; de ahi que Cassany (2020) plantea que, “las pruebas
de lectura deben propiciar la interpretacion, la inferencia y la actitud critica frente a los
textos” (p. 91). De ahi la importancia que los docentes tengan la formacion necesaria
para que puedan desarrollar en los estudiantes esta actitud critica para que puedan

desenvolverse sin dificultad en cualquier entorno. Por eso, en esta investigacion las
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pruebas escritas adquieren un papel fundamental como herramienta pedagogica que,
cuando son correctamente disefiadas, permiten promover niveles superiores de

comprension lectora, superando la simple reproduccion de informacion.

2.3.4 Comprension lectora

La comprension lectora es un proceso cognitivo mediante el cual el lector
interpreta, construye y reconstruye el significado de un texto a partir de la interaccion
entre el texto, sus conocimientos previos y el contexto. No se trata inicamente de
reconocer palabras, sino de comprender ideas, relaciones, intenciones del autor y
sentidos implicitos. Para Solé¢ (2021), “comprender un texto significa integrar la
informacion textual con los saberes del lector para construir una representacion mental
coherente” (p. 44). Esto quiere decir que, los estudiantes que estdn en proceso de
formacién deben desarrollar habilidades comprensivas que les permita desenvolverse y
sean capaz de comunicarse con habilidades de pensamiento critico y haciendo uso de la

comprension inferencial.

Desde una perspectiva actual, Snow y Querol (2020) afirman que “la
comprension lectora es una competencia transversal que condiciona el éxito escolar en
todas las areas del conocimiento” (p. 15). En este sentido, la comprension lectora debe
ser una apuesta de todos los docentes indistintamente del area de lenguaje. Desde esta
perspectiva, la comprension lectora es una competencia fundamental para el aprendizaje
en todas las areas del conocimiento y es la base para el desarrollo del pensamiento

reflexivo y critico.

En contextos educativos como el corregimiento de Bebedd (Choco),
caracterizados por diversidad cultural, ruralidad y con frecuencia multigrado, este nivel
de comprension adquiere especial relevancia, pues demanda que el docente disefie
pruebas escritas pertinentes que favorezcan la interpretacion profunda y critica de textos
situados, conectados con la experiencia sociocultural del estudiante, y no limitados a la

memorizacion literal (Oakhill & Cain, 2017; van Dijk & Kintsch, 1983).



63

2.3.5 Comprension Inferencial

La comprension inferencial implica un procesamiento lector de orden superior
mediante el cual el sujeto trasciende la informacion explicita del texto y construye
significado integrando proposiciones, estableciendo relaciones 1dgicas y semanticas,
formulando hipdtesis, anticipando consecuencias y elaborando conclusiones a partir de
informacion implicita y claves textuales, en interaccion con el conocimiento previo. Este
proceso supone la construccion de un modelo mental coherente del contenido, en el cual
la inferencia cumple un papel central para la integracion global del discurso (Kintsch,

1998; McNamara, 2020; Oakhill & Cain, 2017; van Dijk & Kintsch, 1983).

En el marco de la formacidon docente orientada al disefio de pruebas escritas, esta
perspectiva exige que los instrumentos de evaluacion incluyan tareas que evaliien no
solo la recuperacion literal de informacion, sino también la capacidad del estudiante
para realizar inferencias locales y globales, justificar interpretaciones, vincular ideas y
tomar posicion argumentada frente al contenido textual, en coherencia con los niveles
esperados de comprension inferencial y critica (Kintsch, 1998; Oakhill & Cain, 2017).
La comprension inferencial exige al lector deducir informacion implicita, establecer
relaciones y elaborar conclusiones, por eso Pérez (2020) sefiala que “inferir es un
proceso mediante el cual el lector agrega informacidn no explicita al texto, apoyado en

su conocimiento previo” (p. 118).

Para Rowe y McGrath (2021), “la capacidad inferencial es la base del
aprendizaje profundo, pues permite conectar ideas, anticipar consecuencias y formular
hipotesis” (p. 77); es decir, los estudiantes formados deben tener la habilidad de ir mas
alla de lo que esta a simple vista, identificando lo que se propone, pero también
haciendo aportes desde su experiencia, conocimientos previos y contextualizando sus
puntos de vista. Este nivel exige un mayor esfuerzo cognitivo, ya que el estudiante debe
integrar el contenido del texto con sus conocimientos previos para construir nuevos

significados.
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2.3.6 Comprension critica

La comprension critica representa el nivel mas complejo de la comprension
lectora. Permite al lector emitir juicios, valorar la coherencia de los argumentos,
contrastar diferentes puntos de vista, identificar intenciones ideologicas, analizar la
validez de la informacion y tomar posturas frente al contenido del texto. Al respecto
Cassany (2021) expresa que, “leer criticamente es identificar las intenciones del autor,
detectar ideologias, evaluar la validez de los argumentos y confrontar la informacion

con la realidad” (p. 133).

Segun Paul y Elder (2020) expresan que “la lectura critica es una herramienta
fundamental para la formacion de ciudadanos capaces de pensar de manera autonoma”
(p. 41). Por eso, la importancia de formar individuos capaces de aportar al desarrollo y
la transformacion social con caracter y rigor en sus argumentos. La comprension critica
representa el nivel mas alto de comprension lectora. Implica juzgar, valorar, contrastar y
asumir postura frente a un texto. Segiin Cassany (2021), “leer criticamente es identificar
las intenciones del autor, detectar ideologias, evaluar la validez de los argumentos y
confrontar la informacion con la realidad” (p. 133). Este nivel favorece el desarrollo del
pensamiento autonomo, reflexivo y argumentativo, y es fundamental para la formacion

de ciudadanos criticos.

2.3.7 Pensamiento critico

El pensamiento critico es la capacidad del individuo para analizar, reflexionar,
argumentar, cuestionar, evaluar informacion y tomar decisiones fundamentadas. Implica
habilidades como la interpretacion, el anélisis, la evaluacion, la inferencia y la
autorregulacion. En el &mbito educativo, el pensamiento critico se fortalece a través de
estrategias pedagdgicas y evaluativas que promuevan la lectura comprensiva, la

argumentacion, el debate, la resolucion de problemas y la reflexion sobre la realidad.

En la literatura contemporanea, el pensamiento critico se reconoce como una de
las competencias centrales para la educacion del siglo XXI, por su papel en la toma de

decisiones, la resolucion de problemas y la lectura comprensiva de la realidad. En el
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campo educativo, se le concibe como una forma de pensamiento razonable, reflexivo y
orientado a decidir qué creer o qué hacer, que permite al sujeto analizar informacion,

valorar argumentos y adoptar posiciones fundamentadas (Ennis, 2011).

Desde el llamado Informe Delphi, coordinado por Facione, el pensamiento
critico se entiende como un juicio intencional y autorregulado que se expresa mediante
habilidades como la interpretacion, el anélisis, la evaluacion, la inferencia, la
explicacion y la autorregulacion (Facione, 1990; 2000). Esta perspectiva subraya que el
pensamiento critico no se reduce a “pensar mucho”, sino a pensar con criterios, es decir,
valorar la calidad de las propias conclusiones y la solidez de las evidencias que las

sustentan.

Paul y Elder (2007, 2014). por su parte, definen el pensamiento critico como el
“arte de analizar y evaluar el pensamiento con miras a mejorarlo”, enfatizando su
caracter autodirigido, autocorrectivo y disciplinado, y sefialando que un pensador critico
“formula preguntas relevantes, recopila informacion pertinente, llega a conclusiones
bien fundamentadas y las contrasta con estandares de calidad intelectual” Esta
concepcion resalta que el pensamiento critico implica tanto habilidades cognitivas como
habitos mentales (disposiciones) que llevan a usar esas habilidades de manera

sistematica en la vida académica y cotidiana.

A partir de estos aportes, pueden distinguirse dos grandes dimensiones del

pensamiento critico:

Dimension cognitiva: integra habilidades como interpretar, analizar, evaluar
informacion y argumentos, inferir conclusiones, explicar el razonamiento y autorregular

el propio proceso de pensamiento (Facione, 1990; 2000).

Dimension disposicional: comprende actitudes como la apertura de mente, la
busqueda de la verdad, la prudencia intelectual, la perseverancia, la flexibilidad y la
disposicion a revisar las propias creencias cuando la evidencia lo exige (Facione, 2000;

Ennis, 2011). En educacion, el pensamiento critico debe entenderse como una
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competencia que no emerge espontdneamente, sino que debe ser promovida
intencionalmente mediante practicas pedagogicas y evaluativas que desafien al
estudiante a argumentar, justificar, comparar fuentes, detectar supuestos y analizar

puntos de vista.

En el marco de esta tesis, esta relacion es fundamental: el fortalecimiento de los
niveles de comprension inferencial y critica a través de pruebas escritas no solo apunta a
mejorar los resultados en lectura, sino también a consolidar habilidades de pensamiento
critico que los estudiantes pueden transferir a otras areas del conocimiento y a su vida

cotidiana.

Pensamiento critico y comprension lectora. La relacidon entre pensamiento
critico y comprension lectora es estrecha y bidireccional. Para comprender un texto mas
alla del nivel literal, el lector necesita formular inferencias, evaluar la credibilidad de las
fuentes, identificar supuestos, reconocer sesgos y tomar postura frente al contenido;

todas estas son operaciones propias del pensamiento critico.

Investigaciones recientes han mostrado correlaciones positivas y significativas
entre el nivel de pensamiento critico de los estudiantes y su desempefio en comprension
lectora. Por ejemplo, estudios con estudiantes de educacion bésica y media reportan que
quienes obtienen puntajes mas altos en pruebas de pensamiento critico presentan, a su
vez, mejores resultados en comprension de lectura, particularmente en los niveles

inferencial y critico (Champutiz, 2024; Ummah, 2024; Dewi, 2025).

Asimismo, revisiones recientes de la literatura destacan que las practicas de
lectura que incorporan andlisis de argumentos, contraste de fuentes, formulacion de
preguntas de alto nivel cognitivo y discusion critica de los textos contribuyen al
desarrollo articulado de comprension lectora y pensamiento critico, especialmente en
contextos de educacion secundaria y superior (Hajmasi, 2025; Fajriyah, 2025; Shahini,

2025).
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En el marco de esta tesis, esta relacion es fundamental: el fortalecimiento de los
niveles de comprension inferencial y critica a través de pruebas escritas no solo apunta a
mejorar los resultados en lectura, sino también a consolidar habilidades de pensamiento
critico que los estudiantes pueden transferir a otras areas del conocimiento y a su vida

cotidiana.

Pensamiento critico, evaluacion y formacion docente. El pensamiento critico
también tiene una implicacion directa en la evaluacion educativa. Cuando las pruebas
escritas se limitan a exigir la repeticién de datos o la identificacion de informacion
explicita, el mensaje pedagdgico implicito es que basta con recordar. En cambio, cuando
los instrumentos de evaluacion demandan que el estudiante argumente, compare,
explique, justifique, valore y tome posicion frente a un texto o situacion, se estd creando
un entorno que estimula y ejercita el pensamiento critico (Black & Wiliam, 2018;

Ravela et al., 2020).

Desde la perspectiva de la formacion docente, esto implica que los maestros
requieren competencias especificas para: disefar items y tareas evaluativas que activen
habilidades de analisis, evaluacion e inferencia; formular preguntas de lectura que
alienten la interpretacion, la problematizacion y el juicio critico, y no solo la
reproduccion literal; utilizar la evaluacion como un espacio de retroalimentacion
formativa, ayudando al estudiante a tomar conciencia de como piensa y como puede

mejorar la calidad de su razonamiento.

En este sentido, el modelo de formacion docente que propone la tesis se orienta
justamente a que los docentes incorporen el pensamiento critico como criterio central en
el diseflo de pruebas escritas y en la interpretacion de los resultados de evaluacion, de
modo que la lectura deje de ser una actividad meramente instrumental y se convierta en

un proceso de comprension profunda y reflexion critica sobre la realidad

2.3.8 Aprendizaje significativo

El aprendizaje significativo se constituye como una de las bases epistemologicas

mas robustas para comprender como se construye el conocimiento en contextos
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escolares, pues supera la vision mecénica de la ensefianza centrada en repeticién o
memorizacion. Desde la teoria de David Ausubel, el aprendizaje es significativo cuando
la nueva informacion logra anclarse de manera sustantiva y no arbitraria en la estructura
cognitiva del estudiante, es decir, cuando se relaciona con conocimientos previos
relevantes y se integra a redes conceptuales ya existentes (Ausubel, 1968/2002). En
contraste, el aprendizaje memoristico produce adquisiciones fragiles,
descontextualizadas y de baja transferencia, cuya permanencia suele limitarse al corto

plazo o a la repeticion literal.

En esta perspectiva, el aprendizaje significativo no depende unicamente de la
claridad del contenido o de la explicacion del docente, sino del tipo de interaccion
cognitiva que el estudiante logra establecer con la informacion. Ausubel sostiene que la
condicidn esencial para que ocurra aprendizaje significativo es la existencia de ideas
inclusoras: conceptos previos suficientemente estables que permitan incorporar el nuevo
conocimiento en una estructura conceptual mas amplia. Por ello, cuando el estudiante no
posee esos anclajes previos, se hace necesario disefiar estrategias pedagogicas que
activen, organicen o preparen la estructura cognitiva; por ejemplo, el uso de
organizadores previos, analogias, mapas conceptuales o secuencias progresivas de

complejidad.

En un sentido mas amplio, la teoria del aprendizaje significativo se articula con
el enfoque constructivista contemporaneo, segun el cual aprender implica construir
significados, reorganizar ideas y producir interpretaciones, no simplemente “recibir
informacion”. Esto se relaciona de forma directa con la comprension lectora inferencial
y critica: el lector competente no “extrae” el significado del texto como si estuviera
totalmente dado, sino que lo construye al integrar pistas textuales con su conocimiento
previo, formular hipotesis, establecer relaciones y derivar conclusiones. Dicho de otro

modo: la inferencia es aprendizaje significativo aplicado a la lectura.

El aprendizaje significativo es aquel en el cual los nuevos conocimientos se

relacionan de manera sustancial con los saberes previos del estudiante, permitiendo una
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comprension profunda y duradera. Este tipo de aprendizaje favorece la transferencia de
conocimientos a situaciones reales y el desarrollo de competencias. Las pruebas escritas
orientadas al fortalecimiento de la comprension inferencial y critica deben propiciar
aprendizajes significativos y no aprendizajes mecanicos. El aprendizaje significativo
ocurre cuando el estudiante relaciona activamente los nuevos conocimientos con sus
saberes previos. De acuerdo con Ausubel (actualizado por Moreira, 2019), “el
aprendizaje significativo se construye cuando el alumno logra una interaccion sustancial
entre conocimientos nuevos y previos” (p. 23). Esto es, los estudiantes deben ser parte

activa frente a la construccion y materializacioén de su propio conocimiento.

Aprendizaje significativo y comprension lectora (inferencial y critica). Desde un
enfoque cognitivo, la comprension lectora profunda se produce cuando el estudiante
construye un modelo mental del texto: una representacion coherente que integra
informacion explicita con inferencias, relaciones logicas, conocimiento cultural y
experiencia personal. Este proceso es esencialmente significativo porque exige una
operacion de integracion y elaboracion, no de repeticion literal. Asi, el aprendizaje
significativo se convierte en condicion para el desarrollo de niveles superiores de
lectura: el estudiante no solo entiende “qué dice” el texto (literal), sino “qué implica”,

» o«

“qué sugiere”, “qué intenta sostener” y “qué consecuencias produce” (inferencial y

critica).

Por ello, cuando una institucion educativa busca potenciar la comprension
inferencial y critica, no basta con ensefiar técnicas de lectura o con asignar textos. Se
requiere que los docentes disefien experiencias de aprendizaje que favorezcan:
activacion del conocimiento previo; construccion de conexiones entre ideas; evaluacion
de argumentos y puntos de vista; interpretacion contextual y cultural del discurso; y

transferencia del aprendizaje a nuevas situaciones.

Implicaciones para el disefio de pruebas escritas. En el campo de la evaluacion,
el aprendizaje significativo plantea una exigencia metodologica clave: la prueba escrita

debe evaluar comprension y elaboracion, no reproduccion literal. En otras palabras, si el
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propdsito de ensefnanza es que el estudiante construya significados, entonces el
instrumento evaluativo debe demandar tareas que obliguen a: inferir causas y
consecuencias; justificar interpretaciones con evidencia textual; establecer relaciones
entre fragmentos o textos; identificar intenciones comunicativas; y argumentar una

posicion critica frente al contenido.

Cuando las pruebas se limitan a preguntas de identificacion superficial (por
ejemplo, “;qué dijo el personaje?” o “;en qué lugar ocurri6?”), se contradice el
horizonte del aprendizaje significativo porque se premia el aprendizaje repetitivo. Por el
contrario, cuando el disefio evaluativo incluye situaciones problematizadoras, items de
razonamiento, preguntas abiertas argumentadas y tareas de transferencia, se favorece el

aprendizaje significativo y se fortalece el desarrollo de habilidades lectoras superiores.

En consecuencia, el aprendizaje significativo es mas que una teoria didactica: es
un marco epistemologico que permite comprender el vinculo entre ensefianza,
comprension lectora y evaluacion. En contextos como Bebedd (Choco), donde se
requiere fortalecer competencias lectoras como base de permanencia escolar y desarrollo
académico, el aprendizaje significativo ofrece una ruta sdlida para sustentar que la
formacion docente debe enfocarse en disefar experiencias y pruebas escritas que activen
conocimiento previo, promuevan elaboracion inferencial y desarrollen pensamiento
critico, asegurando asi aprendizaje con sentido, pertinencia cultural y capacidad de

transferencia.

2.4 Marco Contextual

La investigacion se desarrollo en el corregimiento de Bebedo, territorio
perteneciente al departamento del Choco (Colombia), caracterizado por condiciones de
ruralidad, dispersion territorial y limitada accesibilidad a centros urbanos. Estas
particularidades inciden directamente en los procesos educativos, en tanto la escuela
opera en un entorno donde el acceso a recursos pedagogicos, tecnologicos y
bibliograficos suele ser restringido, y donde la relacion escuela—comunidad cumple un

papel determinante en el proceso formativo.
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El contexto regional presenta condiciones socioecondmicas complejas, asociadas
a vulnerabilidad social, limitaciones historicas en la garantia del derecho a una
educacion de calidad y brechas persistentes en resultados académicos frente al promedio
nacional. No obstante, el territorio se distingue por una importante riqueza cultural,
lingiiistica y comunitaria, especialmente vinculada a la identidad afrocolombiana y a la
tradicion oral, aspectos que influyen en la escuela como espacio de socializacion,

preservacion de la identidad y construccion de sentido.

En coherencia con lo anterior, la investigacion se realizd especificamente en la
Institucion Educativa Manuel Encarnacién Rivas Lobon, de caracter oficial y con
modalidad agropecuaria. La institucion ofrece los niveles de Preescolar, Basica
Primaria, Bésica Secundaria y Media, bajo modalidad de jornada uinica, y cuenta ademas
con oferta educativa en modalidad nocturna de fines de semana mediante programas
como Escuela Nueva, Aceleracion del Aprendizaje, Media Rural, Postprimaria y
Etnoeducacion para comunidades negras del Pacifico. Este enfoque institucional
responde a la necesidad de brindar una educacion contextualizada y pertinente para los
intereses y expectativas de la comunidad educativa, contribuyendo al desarrollo integral

del territorio.

Desde la perspectiva institucional, la poblacion estudiantil estd conformada
principalmente por nifios, nifias y adolescentes afrodescendientes, cuyas dindmicas
culturales, sociales y economicas demandan procesos educativos situados, pertinentes e
interculturales. Adicionalmente, es frecuente la presencia de trayectorias educativas
heterogéneas, niveles diversos de desempefio y necesidades asociadas a procesos de
alfabetizacion, permanencia escolar y acompafamiento pedagogico; en algunos
escenarios, también se presentan aulas multigrado, lo cual exige del profesorado

estrategias didacticas y evaluativas diferenciadas.

Este marco sociocultural implica que la lectura no se reduzca a una habilidad
lingiiistica instrumental, sino que sea entendida como una practica cultural y social para

interpretar el mundo. En consecuencia, la comprension lectora inferencial y critica se
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convierte en un eje estratégico, en tanto permite que los estudiantes establezcan
relaciones entre ideas, deduzcan causas y consecuencias, reconozcan intenciones e
ideologias presentes en los textos y asuman posturas argumentadas frente a
problemadticas de su contexto. En este tipo de escenarios rurales, la institucion enfrenta
retos asociados a la insuficiencia de recursos didacticos actualizados, baja disponibilidad
de materiales de lectura, predominio de practicas evaluativas tradicionales centradas en

reproduccion de contenido y debilidades en estrategias de evaluacion formativa.

De manera particular, la evaluacion mediante pruebas escritas suele concentrarse
en la comprension literal (recordacion e identificacion) y con menor frecuencia valora
procesos inferenciales o criticos, lo cual se refleja en instrumentos con preguntas
cerradas sin justificacion, ausencia de criterios explicitos y limitada retroalimentacion
pedagdgica. Por ello, el estudio reconoce que un factor clave para mejorar el desempefo
lector no depende exclusivamente del estudiante, sino del fortalecimiento de
capacidades docentes para disefar instrumentos de evaluacion con criterios de calidad

técnica y pertinencia pedagdgica.

Finalmente, el marco temporal de la investigacion se establecid entre los afos
2024 y 2026, periodo que permitio desarrollar el diagnostico del estado de la evaluacion
y de la comprension lectora, disefiar e implementar el modelo de formacion docente,
aplicar pilotajes mediante pruebas escritas, analizar resultados en el desempefio

inferencial y critico, y sistematizar el proceso con miras a su escalabilidad institucional.

2.5 Marco Legal y Normativo

En la presente investigacion, este marco cumple una funcién de legitimacion y
delimitacidn, en tanto permite reconocer que la evaluacion escolar, el disefio de
instrumentos y la formacioén docente no constituyen acciones aisladas, sino componentes
regulados del sistema educativo colombiano, directamente vinculados a la garantia de
calidad y equidad educativa. Ademas, el marco normativo propuesto cumple una doble
funcién: (i) delimita el contexto juridico en el cual se desarrollan los procesos de

ensefanza y evaluacion en la educacion basica y media en Colombia; y (ii) sustenta la
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pertinencia y obligatoriedad de fortalecer las practicas evaluativas institucionales,
particularmente el disefio de pruebas escritas orientadas al desarrollo de competencias

de comprension lectora inferencial y critica.

Las principales normas colombianas que regulan el tema que se plantea y
desarrolla en la presente investigacion, estdn contempladas en el Decreto 1075 de 2015,
llamado Decreto Unico Reglamentario del Sistema Educativo DURSE); en este decreto
estan las siguientes normas que definen, regulan y dan pautas para el disefo del
curriculo en los diferentes establecimientos educativos del pais, y que por ende apoyan

el desarrollo de esta tesis:

La Constitucion Politica de Colombia (1991) establece en su Articulo 67 que la
educacion es un derecho fundamental y un servicio publico con funcidn social,
orientado a la formacion integral y al acceso al conocimiento y los valores de la cultura.
En consecuencia, mejorar los procesos de comprension lectora y evaluacion formativa
se configura como una accion institucional que contribuye al cumplimiento de los fines

constitucionales de la educacion.

El Decreto 1075 de 2015 compila y sistematiza la normativa del sector
educacidn, integrando disposiciones sobre evaluacion escolar y responsabilidades
institucionales, incluyendo las relativas al Decreto 1290. Este decreto refuerza el
caracter obligatorio del marco evaluativo y sostiene la necesidad de coherencia
institucional entre curriculo, evaluacion y promocion, respaldando juridicamente la

implementacion de estrategias de mejora evaluativa en las instituciones educativas.

La Ley 115 de 1994, norma rectora del sistema educativo colombiano, que
define principios del servicio publico educativo y reconoce la necesidad de que las
instituciones educativas organicen su actividad pedagdgica con pertinencia curricular.
Ademas, la normativa reconoce margenes de autonomia escolar para definir
componentes del plan de estudios y su organizacion institucional. Desde esta

perspectiva, fortalecer las capacidades docentes para disefiar instrumentos evaluativos se
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alinea con la obligacion institucional de implementar procesos pedagdgicos coherentes y

orientados a la calidad.

El Decreto 1290 de 2009 constituye el eje normativo principal del estudio, por
cuanto reglamenta la evaluacion del aprendizaje y la promocién de los estudiantes de
educacion bésica y media, y exige la adopcion del Sistema Institucional de Evaluacion
de Estudiantes (SIEE). El marco normativo se complementa con referentes técnicos
oficiales del Ministerio de Educacion Nacional, entre los cuales se destacan: (1) los
Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana, que orientan la lectura como practica
comunicativa y cultural; (ii) los Estandares Bésicos de Competencias, que definen
progresion de desempefios por ciclos; y (iii) los Derechos Basicos de Aprendizaje
(DBA), que precisan aprendizajes estructurantes por grado. Estos referentes permiten
justificar que la evaluacion mediante pruebas escritas debe alinearse con los
aprendizajes esperados y con el desarrollo progresivo de competencias lectoras,

garantizando instrumentos pertinentes para valorar comprension inferencial y critica.

En sintesis, el marco legal de la investigacion se organiza desde: la Constitucion
Politica (derecho y funcién social de la educacion), la Ley 115 (estructura del sistema y
autonomia escolar), el Decreto 1290 (SIEE y evaluacion escolar), el Decreto 1075
(compilacion normativa sectorial), y los referentes curriculares del MEN (Lineamientos,
Estandares y DBA). Este soporte normativo respalda la pertinencia de disefiar e
implementar un modelo de formacién docente orientado al disefio de pruebas escritas,
como estrategia para mejorar la evaluacion de la comprension lectora inferencial y

critica en el contexto institucional objeto de estudio.

Tabla 1. Matriz de coherencia normativa (Marco legal de la investigacion)

Norma / Articulo(s) / Contenido normativo Relacion directa con la
Documento Seccion clave investigacion
Constitucion Art. 67 Reconoce la educacion Fundamenta la necesidad de

Politica de como derecho y servicio mejorar la calidad educativa 'y
Colombia (1991) publico con funcién social; | el aprendizaje lector como
orientada al acceso al componente esencial de
conocimiento y a la garantia del derecho a la
formacion integral. educacion.
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Ley 115 de 1994 | Principios Regula el servicio Sustenta la formacion integral
—Ley General de | generales; educativo; orienta niveles, | y el deber institucional de
Educacion autonomia fines y responsabilidades organizar curriculo, didactica
escolar (p. ej. institucionales; reconoce la | y evaluacion coherentes.
Art. 77, entre necesidad de procesos Soporta el disefio de
otros) pedagogicos y curriculares | estrategias de formacion
coherentes. docente.
Decreto 1290 de | Art. 1 (objeto); Reglamenta la evaluacion Es la norma central: valida la
2009 deberes y del aprendizaje y pertinencia de investigar y
responsabilidade | promocién en basica 'y fortalecer el disefio de pruebas
s; SIEE media; exige que la IE escritas y practicas evaluativas
adopte un Sistema bajo enfoque pedagdgico y
Institucional de Evaluacion | formativo.
de Estudiantes (SIEE).
Decreto 1075 de | Compilacion Integra y organiza la Refuerza el caracter
2015 - Decreto | normativa del normativa educativa, obligatorio del sistema de
Unico sector educacion | incluyendo el marco sobre | evaluaciony la coherencia
Reglamentario | (incluye evaluacion de estudiantes y | normativa institucional;
del Sector disposiciones de | responsabilidades soporte formal para la
Educacion evaluacion) institucionales. ejecucion del modelo
investigativo.
Sistema Orientaciones Orienta la implementaciéon | Sustenta la necesidad de
Institucional de | generales del SIEE y su articulaciéon | revisar/fortalecer instrumentos

Evaluacion de

con autonomia escolar,

e indicadores evaluativos: base

los Estudiantes — curriculo y evaluacion. practica para el redisefio de
SIEE (MEN) pruebas escritas en la IE objeto
de estudio.
Lineamientos Enfoque del area | Define la lectura como Permite sustentar tedricamente
Curriculares del | (lectura, proceso comunicativo y la comprension lectora
MEN (Lengua | escritura, cultural, orientando la inferencial y critica como
Castellana) lenguaje) enseflanza y evaluacion de | competencia de area que debe
lenguaje. evaluarse con instrumentos
validos.
Estandares Competencias Plantea desempefios Base para construir matrices
Basicos de de Lenguaje por | esperadosy progresion de de especificacion y criterios
Competencias ciclos competencias (incluye de evaluacion para pruebas
(MEN) lectura). escritas en comprension
inferencial/critica.
Derechos Aprendizajes Precisa aprendizajes Permite alinear las pruebas
Basicos de estructurantes esenciales y metas escritas con aprendizajes
Aprendizaje por grado educativas por nivel/grado. | minimos obligatorios; guia el
(DBA) — diseno
Lenguaje (MEN)

Fuente: elaboracion de la investigadora
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Capitulo 3. Fundamentos Metodologicos y Resultados de la Investigacion.

El presente capitulo expone los Fundamentos Metodologicos y los Resultados de
la investigacion, precisando el enfoque, el disefio y las estrategias utilizadas para alcanzar
el objetivo general orientado a la construccion de un modelo de formacion docente que
potencie el desarrollo de la comprension lectora inferencial y critica en los estudiantes de
la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobodn, en el corregimiento de Bebedo

(Choco), durante el periodo 2024-2025.

En primer lugar, se describen los criterios epistemoldgicos y metodoldgicos que
sustentan el estudio, asi como las técnicas e instrumentos de recoleccidon y analisis de
informacién, garantizando rigor, validez y coherencia interna. Posteriormente, se
presentan los principales hallazgos derivados del diagnostico institucional, la
implementacion del proceso formativo con docentes, los pilotajes de pruebas escritas y el
analisis del desempefio lector estudiantil, permitiendo evidenciar avances, tensiones y

oportunidades de mejora.

De esta manera, el capitulo integra la ruta metodoldgica con los resultados
obtenidos, ofreciendo una comprension sistematica del proceso investigativo y del aporte
del modelo propuesto al fortalecimiento de las practicas evaluativas y al desarrollo de

competencias lectoras superiores.

3.1. Cuadro de Operacionalizacion de variables

Tabla 2. Operacionalizacion de Variables

Pregunta de Objetivo Objetivos Hipotesis Variables Dimensiones  |Indicadores

investigacion general especificos estudiadas
(Cémo se puede Proponer Objetivo especifico | Un modelo Variable Dimension Capacidad
mejorar el un modelo 1. Caracterizar | de independiente: Pedagogica: docente
proceso de de mediante un | formacioén Modelo de estrategias de para
formacion formacion diagnostico docente formacion enseflanza y disefiar
docente para docente situacional, el | orientadoal | docente parael aprendizaje. pruebas
potenciar el para proceso de | fortalecimie | disefio de con items
desarrollo de la potenciarel | formacién docente | nto dela pruebas Dimension inferenciale
comprension desarrollo y las practicas de practica escritas. Evaluativa: 8 y criticos.
inferencial y de los evaluacion de la evaluativa Variable disefio y
critica en los niveles de comprension potenciara dependiente: aplicacion de Mejora en
estudiantes de la comprensio | lectora, como | eldesarrollo | Desarrollo de pruebas los
Institucion n insumo para la | dela los niveles de escritas. resultados
Educativa Manuel | inferencial formulacion de un | comprensio comprension de
Encarnacion y critica en modelo de | n inferencial y Dimension comprensid
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Rivas Lobon del
corregimiento de
Bebedd, Choco —
Colombia,
durante el periodo
2024-2026?

los
estudiantes
de la
Institucion
Educativa
Manuel
Encarnacio
n Rivas
Lobon de
Bebedo
(Choco,
Colombia)

2024-2026.

formacién docente

pertinente y
contextualizado.
Objetivo
Especifico 2.
Fundamentar
tedricamente los
componentes
pedagogicos,
didacticos y
evaluativos que
sustentan el modelo
de formacion

docente para el
disefio de pruebas
escritas.

Objetivo
Especifico 3.
Disefiar el modelo
de formacion
docente orientado al
fortalecimiento del
proceso evaluativo
para potenciar los

niveles de
comprension
lectora inferencial y

critica en los
estudiantes de la
Institucion
Educativa Manuel
Encarnacion Rivas
Lobon de Bebedo.
Objetivo
Especifico 4.
Validar el modelo
de formacion
docente propuesto
mediante la
aplicacion de
criterios de
expertos, con el fin
de determinar su
coherencia interna,
pertinencia
contextual en los
procesos
evaluativos

inferencial
y critica en
los
estudiantes
dela
Institucion
Educativa
Manuel
Encarnacion
Rivas
Lobon del
corregimien
to de
Bebedo,
Choc6 —
Colombia,
periodo
2024-2026.

critica en los
estudiantes

Cognitiva:
desarrollo del
pensamiento
inferencial y
critico.

Dimension
Formativa:
fortalecimiento
de
competencias
docentes a
partir de la
reflexion sobre
la practica

nlectora en
los
estudiantes.

Incremento
del uso de
estrategias
evaluativas
reflexivas.

Evidencia
de
actualizaci
on
pedagogica
continua

3.2 Diseiio Metodologico

El disefio metodoldgico constituye la estructura que orienta de manera

sistematica el desarrollo de la presente investigacion, en tanto define el enfoque, el tipo

de estudio, las técnicas de recoleccion de informacion y los procedimientos de analisis

necesarios para dar respuesta al problema investigativo. En este sentido, la metodologia

no se concibe Ginicamente como un conjunto de herramientas operativas, sino como un

marco de decisiones epistemoldgicas y técnicas que garantizan coherencia entre los
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objetivos planteados, la naturaleza del fendmeno educativo y el contexto institucional en

el cual se desarrolla el estudio.

En particular, esta investigacion se orienta a diagnosticar, describir y analizar el
estado de la formacion docente asociada al desarrollo de la comprension lectora
inferencial y critica, asi como su incidencia en los procesos evaluativos, con el propésito
de fundamentar la construccién de un modelo de formaciéon docente orientado al disefio
de pruebas escritas en la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon del
corregimiento de Bebedo6 (Choco). Por ello, el disefio metodoldgico se configura como
una ruta que permite comprender la realidad educativa sin manipulacién de variables,
integrando fuentes cuantitativas y cualitativas para obtener una visién amplia del
fendmeno, reconocer sus regularidades, identificar necesidades institucionales y

sustentar una propuesta contextualizada y pertinente.

De esta manera, el presente apartado expone los componentes metodologicos
esenciales del estudio enfoque, disefo, tipo de investigacion, temporalidad, poblacion,
técnicas e instrumentos con el fin de evidenciar el rigor, la validez y la consistencia del
proceso investigativo, y de ofrecer una base clara para la interpretacion de los resultados

y la construccion del modelo propuesto.

3.2.1 Definicion del enfoque, diseiio y tipo de investigacion de la tesis

Enfoque de la Investigacion

La presente investigacion se desarrolld bajo un enfoque cuantitativo, dado que
integro estrategias de recoleccion y andlisis de datos de naturaleza cuantitativa y
cualitativa, orientadas a comprender de manera amplia y sistematica el fendomeno
estudiado: el estado de la formacion docente asociada a la comprension lectora inferencial
y critica, su incidencia en los procesos evaluativos y su relaciéon con el desempefio

estudiantil.

Este enfoque se justifica debido a que, por una parte, la investigacion requirid

cuantificar tendencias y niveles de desempefio a partir de encuestas y resultados de
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pruebas escritas internas y externas, lo cual permitié estimar patrones de desempefio,
regularidades y brechas. Por otra parte, fue necesario profundizar en la interpretacion del
fenomeno mediante entrevistas, observacion en aula y analisis documental, con el fin de
comprender practicas, significados, decisiones pedagdgicas e institucionales asociadas a

la evaluacion y a la ensefianza de la comprension lectora.

Por tanto, la estrategia metodoldgica asumio6 que el fendémeno educativo analizado
no puede reducirse a mediciones, sino que demanda también comprension contextual,
lectura critica de la realidad escolar y triangulacion de evidencias. De este modo, la
complementariedad entre datos cuantitativos y cualitativos aportd mayor rigor,
consistencia interpretativa y coherencia con el propdsito de fundamentar un modelo de

formacion docente.
Diserio de la Investigacion.

La investigacion se enmarcé en un disefio no experimental, en tanto analizo6 los
hechos tal como ocurren en su contexto natural, sin manipulacion intencional de
variables ni aplicacion de tratamientos controlados sobre los participantes. En
coherencia con ello, se adoptoé un enfoque de observacion natural sin intervencion,
mediante el cual se recolectd informacion a través de encuestas, entrevistas, pruebas
escritas internas y externas, observacion en aula y analisis documental. Esta estrategia
metodologica permitié describir el estado de la formacion docente y de las practicas
evaluativas asociadas a la comprension lectora inferencial y critica, asi como analizar
relaciones entre dichos factores y los resultados obtenidos por los estudiantes en

evaluaciones institucionales.

Asimismo, el estudio se desarroll6 bajo una tipologia descriptivo—explicativa y
de corte transversal, dado que la recoleccion de datos se efectud en un tinico periodo, sin
seguimiento temporal. La aplicacion simultanea de instrumentos a directivos, docentes y
estudiantes, junto con la revision del marco legal y curricular, posibilitd obtener una
vision puntual y rigurosa del fendémeno investigado. En consecuencia, este disefio

permitid diagnosticar necesidades institucionales, identificar regularidades y explicar
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vinculos relevantes entre la formacion docente, los procesos evaluativos y el desempefio
estudiantil, generando fundamentos para la construccion de un modelo de formacion
docente orientado al fortalecimiento de la comprension inferencial y critica. Este
enfoque naturalista resulto pertinente por la complejidad de las dindmicas escolares y

por la necesidad de comprenderlas con fidelidad a su realidad institucional y territorial.
Tipo de Investigacion.

La investigacion adopto un tipo descriptivo—explicativo y propositivo, conforme a

los objetivos y fases desarrolladas.

a) Investigacion descriptiva. En su fase inicial, la investigacion tuvo un caracter
descriptivo, pues se oriento a: diagnosticar el estado actual de la formacion docente en
comprension inferencial y critica; identificar regularidades, carencias y necesidades
institucionales; describir practicas evaluativas predominantes y condiciones del entorno
pedagogico. Es decir, se realizé un reconocimiento sistematico de las caracteristicas del
fendmeno tal como se presenta en la institucion, produciendo una caracterizacion

precisa y contextualizada.

b) Investigacion explicativa. Posteriormente, el estudio incorpor6é un componente
explicativo, en la medida en que analiz6 relaciones y conexiones entre variables o
dimensiones tales como: formacidon docente, procesos evaluativos, resultados
estudiantiles en pruebas escritas (internas y externas). Este componente no se limit6 a
decir “coémo es la realidad”, sino que buscd comprender “por qué ocurre asi”,
explicando vinculos y factores asociados que influyen en el desempeiio lector y en la

evaluacion escolar.

¢) Investigacion propositiva. Finalmente, la investigacion asumio6 un caracter
propositivo, ya que, con base en los hallazgos diagnosticos y explicativos, se disefiaron
fundamentos para la construccion de una solucion pedagogica estructurada: un modelo
de formacion docente orientado al disefio de pruebas escritas, dirigido al fortalecimiento

de la comprension lectora inferencial y critica. Este componente propositivo implica que
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el estudio trasciende el diagnostico y el andlisis, y se orienta al desarrollo de un producto

educativo con base cientifica y pertinencia contextual.

3.2.2 Definicion de métodos, técnicas e instrumentos de obtencion de datos

Desde una perspectiva epistemologica, el estudio se orient6 por el método
dialéctico, el cual posibilita comprender la realidad educativa como un proceso historico
y dindmico, atravesado por tensiones, relaciones y transformaciones. En tal sentido, se
dispuso un cuerpo metodoldgico conformado por métodos, técnicas e instrumentos de
obtencion de datos, destinados a la recoleccion, sistematizacion y analisis de
informacion, de acuerdo con los objetivos planteados. Bajo este marco, se recurrié a los

siguientes métodos y técnicas:

3.2.2.1 Métodos

En coherencia con el enfoque metodoldgico de la investigacion y en
correspondencia con el método general dialéctico, el presente estudio empled un sistema
articulado de métodos tedricos, empiricos, estadisticos y de modelacion cientifica, con el
proposito de comprender el fendmeno objeto de estudio en su complejidad, diagnosticar
la realidad educativa del contexto investigado y construir una propuesta de intervencion
sustentada tedricamente. En tal sentido, la seleccion de métodos respondio a la
necesidad de analizar la evolucion histdrica de la formacion docente, interpretar
criticamente la literatura especializada, caracterizar el estado actual del proceso
formativo de los maestros en materia de comprension inferencial y critica, y
fundamentar la elaboracion de un modelo de formacion docente orientado al

mejoramiento de los procesos evaluativos.
a. Métodos teoricos

Los métodos teodricos utilizados permitieron el analisis conceptual y contextual
del problema cientifico, asi como la construccion de una base solida para el disefio del

modelo propuesto.
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En primer lugar, se emple6 el método histdrico — 16gico, el cual permitid
establecer los antecedentes del problema investigado y analizar el comportamiento del
objeto de estudio a través del tiempo. Su aplicacidn posibilité identificar tendencias
predominantes en la formacion docente a nivel internacional, en América Latina y en
Colombia, asi como reconocer las distintas etapas por las que ha transitado la formacion
de maestros, evidenciando su evolucion y desarrollo. Este método permiti6, ademas,
revelar vacios formativos en los docentes para potenciar niveles de comprension
inferencial y critica, elementos determinantes para el fortalecimiento de su desempefio

profesional y la mejora de la calidad educativa.

De igual manera, se utiliz6 el método andlisis—sintesis, fundamental para el
estudio riguroso de los referentes teoricos y documentales. Este método permitio
precisar la situacion real de la formacion docente a partir del analisis de documentacion
oficial y de las condiciones histoérico-sociales especificas del departamento del Choco.
Asimismo, facilité el examen sistemadtico de literatura especializada, informes y
resultados investigativos afines al tema, contribuyendo a la identificacion, comparacion
y valoracion critica de diversas posiciones tedricas relacionadas con la formacion

docente, la comprension lectora y los procesos evaluativos.

Complementariamente, se aplico el método de induccién—deduccion, el cual
permitié transitar desde enfoques y analisis singulares vinculados a la formacion
docente hacia generalizaciones tedricas, para finalmente retornar a lo particular
mediante la toma de posicion investigativa. Este proceso favorecié la construccion
argumentativa del estudio, articulando generalizaciones cientificas con las

particularidades del contexto escolar intervenido.

Finalmente, se incorporo el método de analisis de contenido, aplicado al estudio
de documentos rectores y normativos pertinentes en los diferentes niveles de ensefianza.
Este método permiti6 establecer relaciones de incidencia entre la formacion del docente,

su desempefio en los procesos de ensefianza y los resultados de aprendizaje de los
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estudiantes, fortaleciendo el componente interpretativo del estudio y orientando la

fundamentacion del modelo propuesto.
b. Métodos empiricos

Con el fin de realizar un diagnostico objetivo y contextualizado del estado actual
del proceso de formacion docente, se emplearon métodos empiricos que permitieron
obtener informacion directa de la realidad investigada, especialmente en lo referente al
desarrollo de la comprension inferencial y critica y su relacion con los procesos

evaluativos implementados. En este marco se utilizaron:

La observacion, que permiti6 examinar directamente el desarrollo de practicas
pedagogicas y evaluativas en el contexto escolar.

La encuesta, orientada a recolectar informacion estructurada de los actores
participantes sobre percepciones, necesidades y condiciones actuales de formacion
docente.

La entrevista, aplicada con el proposito de profundizar en experiencias,
interpretaciones y valoraciones cualitativas respecto a las practicas de evaluacion y el
nivel de formacion docente en competencias vinculadas a la comprension inferencial y
critica.

Estos métodos posibilitaron caracterizar de manera integral el estado actual del
fendmeno en la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon del
corregimiento de Bebedo, aportando evidencias relevantes para la construccion de la

propuesta.
c. Métodos estadisticos

Los métodos estadisticos se aplicaron para garantizar un procesamiento riguroso
de la informacion recolectada mediante los instrumentos empiricos. Se empled
estadistica descriptiva e inferencial, lo cual permiti6é organizar, sistematizar y analizar

los datos obtenidos, identificando tendencias, frecuencias, regularidades y relaciones
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significativas entre variables relacionadas con la formacion docente, la comprension

inferencial y critica y la mejora de los procesos evaluativos.

d. Métodos de modelacion cientifica

Considerando que el objetivo general de la investigacion se orient6 al disefio de

un modelo de formacion docente, se incorporaron métodos propios de la construccion

tedrica de sistemas.

En primer lugar, se utilizo el método sistémico—estructural, el cual permitid

determinar los componentes esenciales, principios, dimensiones y leyes del modelo

propuesto, asi como las relaciones funcionales existentes entre dichos elementos. Este

método contribuy6 a concebir el modelo como un sistema articulado, coherente y

dindmico, acorde con la perspectiva dialéctica que orienta la investigacion.

Igualmente, se aplico el método de modelacion, que permitio realizar

abstracciones tedricas y estructurales necesarias para definir el modelo de formacion

docente orientado a potenciar niveles de comprension inferencial y critica en los

docentes, y con ello, contribuir al mejoramiento de los procesos evaluativos en el

contexto escolar objeto de estudio. A continuacion, se presenta la tabla 3, la cual resume

el sistema de métodos aplicados en la presente investigacion

Tabla 3. Métodos utilizados en la investigacion

Tipo de Método Propésito / Para Aplicacion en la investigacion
método qué se usé
Teoricos Historico—logico | Establecer Permitio identificar tendencias

antecedentes y
evolucion del objeto
de estudio en el
tiempo.

internacionales, latinoamericanas y
colombianas en formacion docente, etapas
historicas, evolucion, y evidenciar
falencias de formacion para fortalecer
comprension inferencial y critica.

Analisis—sintesis

Analizar y organizar
referentes tedricos
para comprender la
situacion real del
fenomeno.

Se usé para estudiar documentacion oficial,
condiciones historico-sociales del Chocd,
literatura especializada, informes e
investigaciones, comparando posturas
teodricas y construyendo juicio critico de la
autora.
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Induccion—
deduccion

Ir de lo particular a
lo general y volver a
lo particular para
asumir posicion

Facilit6 partir de enfoques singulares sobre
formacion docente, generar
generalizaciones y luego tomar posicion
fundamentada aplicable al caso estudiado.

investigativa.

Analisis de Interpretar Se aplico al estudio de documentos

contenido documentos rectores | normativos/rectores en distintos niveles,
y su incidencia estableciendo relacion entre formacion
educativa. docente, desempefio en enseflanza y

resultados de aprendizaje.

Empiricos Observacion Diagnosticar el Se utilizo en el diagndstico del contexto
estado real del escolar respecto a comprension inferencial
proceso de y critica y procesos evaluativos docentes.
formacion docente.

Encuesta Recoger Permiti6 identificar necesidades y estado
informacion directa | actual de la formacion docente y practicas
de actores del evaluativas en la IE Manuel Encarnacion
proceso. Rivas Lobon (Bebedo).

Entrevista Profundizar y Complement6 el diagnostico sobre
comprender practicas docentes y formacion en
percepciones/experi | comprension inferencial y critica con
encias del informacion cualitativa.
diagndstico.

Estadisticos Estadistica Procesar e Permitio6 el analisis de los resultados
descriptiva e interpretar datos obtenidos mediante instrumentos
inferencial cuantitativos. aplicados.

Teobricos /de | Sistémico— Determinar Permitid definir componentes, principios,

modelacion estructural estructura interna, dimensiones, leyes y relaciones del modelo

cientifica componentes y de formacion docente propuesto.
relaciones del
modelo.
Modelacion Abstraer y construir | Se empled para construir el modelo de

el modelo tedrico de
intervencion.

formacion docente orientado a potenciar
comprension inferencial y critica en
docentes, mejorando procesos evaluativos.

Fuente: elaboracion de la investigadora

3.2.2.2. Tecnicas e Instrumentos

El diagndstico constituyo una fase esencial del proceso investigativo, orientada a

constatar de manera objetiva, integral y contextualizada el estado real del proceso de

formacion docente en la institucion educativa donde se desarroll6 la investigacion. En

particular, dicha fase se enfocé en identificar las condiciones pedagogicas, evaluativas e
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institucionales relacionadas con el desarrollo de la comprension lectora inferencial y
critica, en tanto habilidades superiores determinantes para el aprendizaje profundo, el

pensamiento critico y la calidad educativa.

Desde esta perspectiva, el diagnostico no fue asumido como un ejercicio
meramente descriptivo, sino como un procedimiento de caracterizacion cientifica que
permiti6 triangular evidencias, establecer regularidades y reconocer vacios formativos y
metodoldgicos. Por tanto, se recurrid a técnicas e instrumentos tanto cuantitativos como
cualitativos, lo que posibilité un abordaje mas completo del fendmeno educativo,
garantizando rigor en la recopilacion de informacidn y pertinencia contextual en el

analisis.
Procedimiento para la determinacion del tamario muestral

La determinacion del tamafio de la muestra se realizo atendiendo a la naturaleza
diagnostica de la investigacion y al enfoque metodolégico asumido, el cual requiere que
la muestra sea suficiente, pertinente y representativa para caracterizar el estado real del
proceso de formacion docente y su relacion con la comprension lectora inferencial y
critica. En este sentido, se establecid como unidad de andlisis el proceso de formacion
docente y su expresion concreta en: 1) practicas pedagogicas, ii) estrategias didacticas,
ii1) disefio de evaluaciones internas, y iv) resultados de aprendizaje asociados a niveles

de comprension inferencial y critica en los estudiantes.

El calculo del tamafio muestral no se defini6 exclusivamente mediante criterios
probabilisticos o formulas estadisticas convencionales, sino a través de un
procedimiento fundamentado en criterios pedagdgicos, metodologicos y de
accesibilidad, en correspondencia con un disefio que articula elementos cuantitativos y

cualitativos. En consecuencia, el tamafio muestral se establecio mediante:

Esta configuracion poblacional permitié comprender el fenomeno desde una
perspectiva sistémica y multiactoral, integrando la vision institucional (directivos), la

mediacion pedagdgica y evaluativa (docentes) y el desempefio observable (estudiantes).
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Asimismo, la determinacion muestral se fortalecié mediante la triangulacion de
técnicas e instrumentos (encuestas, pruebas escritas, andlisis documental, observacion en
aula e indicadores externos), lo cual incrementa representatividad la confiabilidad del
diagnostico, al contrastar informacion desde multiples fuentes y reducir el riesgo de

conclusiones basadas en un tnico tipo de evidencia.

En sintesis, el tamafio muestral fue definido en correspondencia con los
propositos investigativos, el tipo de diagndstico requerido y la necesidad de obtener
informacion pertinente desde diferentes actores y niveles del sistema educativo

institucional, garantizando un balance adecuado entre, viabilidad y rigor metodologico.
a. Poblacion y muestra

Para el desarrollo del diagnostico, se defini6 una poblacion conformada por los
principales actores implicados en el proceso formativo institucional: directivos, docentes

y estudiantes, tal y como se especifica en el siguiente cuadro:

Tabla 4. Poblacion y muestra seleccionadas

Grupo poblacional | Total de sujetos Mu?stra Tipo de mue.tstreo /
seleccionada Observaciones
Directivos 3 3 Muestreo del 100% (3/3)
Docentes 51 38 Muestra representativa
Estudiantes 209 125 Muestra Qistribuida por
niveles
Distribucion de la muestra estudiantil (n = 125):
Grado Numero de estudiantes Nivel educativo
Tercero de primaria 40 Bésica primaria
Quinto de primaria 58 Basica primaria
Noveno de secundaria 29 Basica secundaria

La seleccion de la muestra estudiantil permitio analizar el fendmeno desde una
perspectiva comparativa entre grados, favoreciendo la identificacion de tendencias en el
desarrollo progresivo o estancamiento de las habilidades de comprension lectora en sus

niveles inferencial y critico.
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b. Técnicas e instrumentos aplicados

En correspondencia con los propositos diagnosticos y la necesidad de garantizar
confiabilidad y validez en la recoleccion de datos, se empled un conjunto de técnicas e
instrumentos organizados en cuatro grandes nucleos: levantamiento de informacion
directa, evaluacion diagndstica, andlisis de evidencias evaluativas internas, observacion

de aula, y revision documental normativa y contextual.

Encuesta a directivos y docentes (Anexo 1). Se aplico la técnica de la encuesta a
directivos y docentes como estrategia de recoleccion sistematica de informacion sobre
variables esenciales del diagnostico. Esta técnica permitio identificar aspectos
vinculados a la formacion profesional, practicas evaluativas, estrategias de aula, uso de
referentes curriculares, y percepcion institucional sobre el desarrollo de la comprension

inferencial y critica.

Prueba escrita pedagogica a docentes. Con el prop6sito de determinar de
manera directa el nivel de habilidades docentes relacionadas con la comprension lectora
inferencial y critica, se aplicé una prueba escrita pedagogica (Anexo 2). Este
instrumento permitio trascender el plano declarativo de la encuesta, al ofrecer evidencia
objetiva sobre el desempeiio del profesorado en tareas vinculadas a inferencia,
interpretacion critica, argumentacion y lectura profunda. La aplicacion de esta prueba
permiti6 identificar brechas formativas en el componente didéctico-evaluativo,

fundamentales para la posterior estructuracién del modelo propuesto.

Prueba escrita externa a estudiantes. En correspondencia con los objetivos del
diagnostico y con el fin de determinar los niveles reales de desempeio estudiantil, se
aplico una prueba escrita externa a la muestra de estudiantes seleccionada (Anexo 3). Su
finalidad consisti6 en establecer el grado de desarrollo de habilidades lectoras
inferenciales y criticas en estudiantes de distintos niveles formativos. Esta prueba aporto
un criterio externo que permitioé contrastar, comparar y triangular resultados con los
instrumentos disefados internamente por los docentes y con la informacion derivada de

la observacion de aula.
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Andalisis de pruebas internas disefiadas por docentes (evidencias evaluativas).
Con el fin de examinar el componente evaluativo desde una perspectiva pedagogica 'y
técnica, se realizd el analisis de las pruebas internas disefiadas por los docentes en el
marco de sus procesos evaluativos habituales (Anexo 4). Esta fase permitié valorar no
solo la estructura y contenido de dichas pruebas, sino también identificar el enfoque
evaluativo predominante (reproductivo/literal vs. inferencial/critico). El andlisis
posibilitd verificar si las evaluaciones internas incorporan criterios orientados a
promover habilidades complejas de lectura y pensamiento critico, o si, por el contrario,

limitan el aprendizaje a actividades de memoria, repeticion o reconocimiento superficial.

Observacion de aula mediante guia de acompariamiento. Con el objetivo de
identificar correspondencias (o incoherencias) entre planeacion, ejecucion pedagogica y
evaluacion, se desarrollo la técnica de observacion de aula mediante una guia de
acompafnamiento (Anexo 5). Esta guia permitié analizar si los docentes integran de
manera efectiva estrategias didacticas y pedagogicas orientadas al desarrollo de la

comprension inferencial y critica durante sus préacticas de aula.

La observacion facilité registrar evidencias situadas, determinando hasta qué
punto se favorece la comprension profunda del texto, la autorreflexion, el andlisis

argumentativo y la construccion de sentido.

Estos datos contribuyeron a fortalecer la comprension del fenomeno desde una
perspectiva macro (departamental) y meso (institucional), justificando la necesidad de

intervencion desde un modelo de formacion docente.

Analisis documental normativo y curricular. Finalmente, se realizé el analisis
documental de referentes legales y curriculares fundamentales para soportar el
diagnostico y para garantizar la articulacion del modelo propuesto con estandares

nacionales de calidad. Entre los documentos revisados se destacan:

. Ley General de Educacion — Ley 115 de 1994
. Decreto 1860 de 1994
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o Decreto 1290 de 2009

o Lineamientos curriculares de Lenguaje

o Estandares Basicos de Competencias (2006)
o Derechos Béasicos de Aprendizaje (2015)

. Mallas de Aprendizaje (2016)

o Matriz de referencia de los EE

o Resultados Pruebas Saber del ICFES

o Informe por colegio

o Orientaciones pedagogicas Siempre Dia E

Este componente permitio establecer exigencias formales y pedagdgicas del
curriculo colombiano, asegurando que el modelo de formacidn docente se proyecte con
consistencia normativa y pertinencia con los referentes nacionales e internacionales de

calidad.

En suma, el diagnostico se desarrollé mediante el uso articulado de técnicas e
instrumentos que permitieron la obtencion de informacion desde diferentes niveles y
fuentes. La combinacion entre encuesta, pruebas diagndsticas, revision de evidencias
evaluativas, observacion en aula y andlisis documental garantiz6 una aproximacion
cientifica e integral al fendmeno, posibilitando tanto la caracterizacion del estado real de

la formacion docente como la fundamentacion rigurosa del modelo propuesto.

3.3 Trabajo de campo.

Con el proposito de garantizar la planificacion rigurosa, el control metodologico
y la coherencia interna del estudio, se disefid un cronograma general de ejecucion que
organiz6 de manera secuencial y articulada las principales actividades desarrolladas
durante el periodo 2024-2026. En dicho cronograma se establecio la distribucion
temporal de acciones relacionadas con la delimitacion del problema cientifico, la
construccion del marco tedrico y metodoldgico, el disefio y validacion de instrumentos,

la recoleccion de informacion diagndstica, el procesamiento estadistico y la
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interpretacion de resultados, asi como la estructuracion, modelacion, validacion y ajuste

del modelo de formacion docente propuesto.

Este cronograma constituy6 una herramienta de gestion investigativa que
permitio visualizar el desarrollo progresivo de la investigacion, asegurar la
correspondencia entre objetivos, métodos y resultados, y facilitar el seguimiento
ordenado de los productos parciales y finales, hasta la consolidacion del informe y su

sustentacion académica.

llustracion 1. Cronograma de acciones llustracion

Diagrama de Gantt - Cronograma de acciones (2024-2026)

Sustentacién y entrega final -

Conclusiones, recomendaciones y anexos

Revisién estilo, APA, coherencia

Redaccién del informe final

Ajustes finales del modelo
Validacién del modelo (expertos)

Articulacion con referentes de calidad

Modelacién y estructuracién del modelo
Disefio del modelo (sistémico-estructural)
Triangulacién, analisis e interpretacién

Procesamiento estadistico

Revisién ISCE y clasificacién EE (Anexos 6-8) -
Observacionfacompafiamiento en aula (Anexo 5)
Pruebas internas docentes (Anexo 4) -
Prueba externa estudiantes (Anexo 3} B ‘

Prueba pedagégica docentes (Anexo 2) -
Encuestas directivos y docentes (Anexo 1) -
Determinacién de poblacién y muestra .
N

Disefio de instrumentos y validacion inicial

Marco tedrico, conceptual y metodolégico

Delimitacién del problema, antecedentes y justificacién

2024-02 2024-05 2024-08 2024-11 2025-02 2025-05 2025-08 2025-11 2026-02 2026-05 2026-08 2026-11 2027-02
Periodo

Fuente: elaboracion de la Investigadora
3.4 Aplicacion de los instrumentos

La aplicacion de los instrumentos se desarrolld durante la fase diagnostica de la
investigacion, con el propdsito de garantizar la recoleccion de informacién pertinente y
suficiente en relacion con la formacion docente y el desarrollo de la comprension lectora
inferencial y critica, de acuerdo con la poblacidon y muestra seleccionada (directivos,

docentes y estudiantes). En términos generales, el proceso se ejecutd en condiciones
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favorables, gracias a la disposicion institucional para facilitar el acceso a los
participantes, habilitar espacios de aplicacion y apoyar la organizacion de jornadas, lo
cual permitié completar la mayor parte de las encuestas, pruebas escritas y guias

previstas.

Entre los sucesos positivos se destaco la colaboracion de directivos y docentes
para el diligenciamiento de la encuesta y la realizacion de la prueba pedagodgica;
asimismo, se evidencid una adecuada participacion del estudiantado en la aplicacion de
la prueba externa, particularmente cuando se brindaron orientaciones previas y se
garantiz6 un ambiente de aula estable. Igualmente, la disponibilidad de documentos
institucionales y fuentes oficiales facilito el andlisis contextual y comparativo de la

institucion respecto al departamento.

No obstante, durante la aplicacion se presentaron dificultades operativas,
principalmente relacionadas con limitaciones de tiempo en docentes por compromisos
institucionales, ausencias temporales de estudiantes en algunas jornadas y diferencias en
condiciones de aula (ruido, interrupciones o ajustes de horario), las cuales exigieron
acciones de reorganizacion para conservar la cobertura y validez del proceso. En
algunos casos, también fue necesario reforzar indicaciones para evitar inconsistencias en

el diligenciamiento de formatos, especialmente en estudiantes de grados inferiores.

Con el fin de asegurar la viabilidad y aplicabilidad de los instrumentos, se
implementaron medidas de control y ajuste tales como: coordinacién anticipada con
directivos para programacion de horarios, reprogramacion de sesiones para participantes
ausentes, estandarizacion de orientaciones iniciales antes de cada aplicacion,
verificacion de completitud de instrumentos y resguardo organizado de evidencias. Estas
acciones permitieron completar el proceso conforme a los criterios metodolégicos
definidos, garantizando consistencia en la informacién recolectada y pertinencia

respecto a los objetivos del diagnostico.
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3.5 Procesamiento de la informacion

El procesamiento de la informacion se desarrollé como una fase clave posterior a
la aplicacion de instrumentos, orientada a transformar los datos recolectados en
evidencia organizada, analizable y util para la comprension objetiva del problema
investigado en el contexto local. En primer lugar, se ejecutd un proceso sistematico de
recopilacion y consolidacion de la informacion obtenida mediante las encuestas
aplicadas a directivos y docentes, las pruebas pedagdgicas a docentes, las pruebas
externas a estudiantes, la guia de acompafiamiento en aula y la recoleccion de pruebas
internas disefiadas por los maestros. Este acopio de datos se hizo garantizando control de
integridad, orden documental y trazabilidad, con el fin de reducir errores de registro,

pérdidas de informacion y sesgos derivados de inconsistencias en el diligenciamiento.

Posteriormente, los datos recolectados se organizaron mediante procedimientos
de clasificacion, codificacion y sistematizacion, diferenciando fuentes cuantitativas y
cualitativas. En el caso de los instrumentos cuantitativos (encuestas y pruebas), se
establecieron matrices para el registro de respuestas, depuracion de valores atipicos,
identificacion de datos faltantes y calculo de frecuencias, porcentajes y tendencias
generales, aplicando estadistica descriptiva e inferencial seglin la naturaleza de las
variables. En cuanto a los datos cualitativos (entrevistas, observacion y analisis
documental), se efectud un tratamiento basado en categorizacion y andlisis
interpretativo, permitiendo identificar regularidades, patrones pedagogicos y
condiciones contextuales relacionadas con la formacion docente y el desarrollo de la

comprension inferencial y critica.

Este proceso permitié convertir los datos en informacion utilizable para
multiples partes interesadas dentro del contexto institucional y comunitario donde se
aplico la investigacion, tales como directivos, docentes, comunidad educativa y actores
vinculados a la mejora escolar. Los resultados procesados no solo posibilitaron
evidenciar el estado real del problema, sino también aportar insumos para la toma de
decisiones pedagdgicas, el fortalecimiento de précticas evaluativas y el disefio del

modelo de formacion docente propuesto. En ese sentido, el procesamiento de la
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informacion se constituy6 en una estrategia de produccion de conocimiento aplicado,

con pertinencia local y potencial de incidencia educativa.

En términos de efectividad, las vias utilizadas para el acopio y procesamiento
resultaron funcionales y adecuadas para el objetivo diagndstico, al permitir obtener
informacion suficiente y coherente sobre el fendmeno investigado. No obstante, en
algunos casos se presentaron limitaciones operativas asociadas a inasistencias,
reprogramaciones y variabilidad en condiciones de aula, lo cual exigio acciones de
ajuste para garantizar completitud de la muestra y consistencia del material recolectado.
Estas situaciones se abordaron mediante verificacion posterior, contraste entre
instrumentos, recoleccion complementaria y triangulacién, aumentando la confiabilidad

del diagnostico final.

Finalmente, con el propdsito de fortalecer la transparencia y verificabilidad del
proceso, se generaron respaldos documentales y evidencias anexas que soportan la
aplicacion exitosa o parcial de los instrumentos, incluyendo registros diligenciados,
matrices de tabulacion, formatos de aplicacion, listados de participantes, pruebas
aplicadas y documentos institucionales analizados. Dichos anexos constituyen un
soporte verificable que permite demostrar el estado del problema en el contexto
estudiado, asi como sustentar la validez del diagndstico y la pertinencia metodologica de

la investigacion.

3.6 Analisis de los resultados en los datos obtenidos

En este apartado se presentan y analizan los resultados obtenidos a partir de la
aplicacion de los instrumentos de recoleccion de informacion implementados en la
investigacion. Los datos recolectados fueron organizados, sistematizados y procesados
con el proposito de identificar patrones, tendencias y hallazgos relevantes relacionados
con el objeto de estudio. El andlisis se desarroll6 de manera rigurosa, integrando la
interpretacion cuantitativa y cualitativa de la informacion, lo cual permitié6 comprender
con mayor profundidad las condiciones evidenciadas en el contexto investigado y

valorar el alcance de los objetivos propuestos. En consecuencia, los resultados expuestos
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constituyen la base para establecer conclusiones y orientaciones derivadas del proceso

investigativo.

3.6.1 Analisis de la Encuesta aplicada a directivos y docentes

Los resultados muestran hallazgos relevantes para caracterizar la formacion

docente y su relacion con la comprension lectora inferencial y critica:

Pregunta 1: ;Ha recibido alguna formacion para desarrollar estrategias de

comprension inferencial y critica en los estudiantes en los 3 tltimos afios?

Grdfica 1. Formacion reciente en comprension inferencial y critica (ultimos 3 arios)

100

B9%

804

604

Porcentaje (34)

40+

20 4
11%

Mo recibic formacion Si recibid formacion

Fuente: elaboracion de la investigadora
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El 89% de los docentes reportd no haber recibido formacion en estrategias para
desarrollar comprension inferencial y critica en los tltimos tres afios. Este dato evidencia

una brecha formativa significativa y persistente.

Pregunta 2. ;En las preguntas que usted disefia en los procesos evaluativos que

hace a los estudiantes en cudles de los siguientes niveles de comprension hace mayor
énfasis?

Grdfica 2. Nivel de comprension predominante en evaluaciones disefiadas por docentes.

80+
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55%
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204
13%
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Literal Critico Inferencial

Fuente: elaboracion de la investigadora

El nivel literal fue el mas enfatizado por el profesorado (55%), seguido del nivel
critico (32%) y el inferencial (13%), lo cual sugiere un enfoque evaluativo

principalmente reproductivo.

Pregunta 3: ; Tiene usted la suficiente claridad sobre los niveles de comprension
literal, inferencial y critica para el disefio de pruebas orales o escritas en los procesos

evaluativos que usted desarrollo con los estudiantes?
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Grdfica 3. Claridad conceptual sobre niveles literal, inferencial y critico
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Fuente: elaboracion de la investigadora

El 79% de los docentes manifestd no tener suficiente claridad conceptual para
diferenciar y operacionalizar los niveles de comprension, situacion que limita el disefio y

aplicacion efectiva de instrumentos evaluativos orientados al pensamiento de alto nivel

Pregunta 4: ;En qué nivel de comprension lectora encuentra mas dificultades al
disenar las pruebas orales o escritas en los procesos evaluativos que realiza para sus

estudiantes?

Grdfica 4. Nivel de mayor dificultad para disefiar pruebas

Literal 19%

Inferencial 39%

Critico 42%

0 20 40 60 80 100
Porcentaje (%)

Fuente: elaboracion de la investigadora
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El nivel critico (42%) fue percibido como el mas complejo, seguido del
inferencial (39%), confirmando que el profesorado presenta mayor dificultad

precisamente en los niveles vinculados a habilidades superiores del pensamiento.

Pregunta 5: ;Ha existido un programa o proyecto en la institucién con el objetivo
de desarrollar o mejorar los niveles de comprension literal, inferencial y critica tanto de

los docentes como de los estudiantes?

Grdfica 5. Verificacion sobre programa o proyecto institucional para desarrollar
comprension literal, inferencial y critica
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Fuente: elaboracion de la investigadora

Los resultados evidencian que, para la mayoria de los participantes, no ha
existido en la institucion un programa o proyecto orientado al desarrollo o mejoramiento
de los niveles de comprension literal, inferencial y critica, tanto en docentes como en
estudiantes. En efecto, el 79% (30 personas) manifesto que NO se han implementado
iniciativas institucionales con dicho proposito, mientras que Uinicamente el 21% (8

personas) indico que Si han existido estrategias o proyectos en este sentido.

Este hallazgo permite inferir una debilidad institucional en términos de
planificacion pedagogica estructurada, debido a que la ausencia de programas
sistematicos limita la consolidacion de procesos sostenidos de fortalecimiento lectory,
por ende, reduce las posibilidades de formacion progresiva en habilidades cognitivas

superiores, especialmente en los niveles inferencial y critico. En consecuencia, estos
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datos respaldan la necesidad de disefiar e implementar una propuesta formativa formal y

continua que permita cerrar la brecha institucional identificada

Pregunta 6: ;Est4 usted de acuerdo en que una de las causas de los bajos
resultados de los estudiantes en las pruebas internas (las que realizan los docentes en la

institucion) y pruebas saber (las que realiza el ICFES) se debe a la falta de habilidad en

los niveles de comprension inferencial y critica?

Grdfica 6. Causa de bajos resultados por falta de comprension inferencial y critica
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Fuente: elaboracion de la investigadora

El 87% de docentes consider6 pertinente implementar un proceso de formacion
docente que fortalezca el disefio de pruebas escritas y el desarrollo de comprension

inferencial y critica, elemento que representa un indicador positivo de viabilidad y

aceptacion institucional.

Los resultados muestran un alto nivel de consenso respecto a la relacion entre el
desempeio académico y los niveles superiores de comprension lectora. En particular, el
87% de los participantes (33 personas) manifesto estar de acuerdo en que una de las
causas de los bajos resultados de los estudiantes en las pruebas internas (disefiadas por
docentes) y en las Pruebas Saber (ICFES) se debe a la insuficiente habilidad en los
niveles de comprension inferencial y critica. En contraste, solo el 13% (5 personas)

indico estar en desacuerdo.
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Este hallazgo es altamente significativo porque confirma que, desde la
percepcion de docentes y directivos, las dificultades no se explican unicamente por
problemas de memorizacién o comprension literal, sino por la ausencia de competencias
cognitivas de mayor complejidad, asociadas a la inferencia, interpretacion profunda,
evaluacion de ideas y argumentacion critica. En consecuencia, este resultado valida la
necesidad de implementar procesos de formacion docente y estrategias pedagdgicas
institucionales orientadas a fortalecer la comprension inferencial y critica, como

condicidn para mejorar los indicadores de desempeino académico internos y externos.

Pregunta 7: ;Considera usted pertinente el desarrollo de una propuesta que
propenda por la formacion a los docentes para el fortalecimiento en el disefio de las
pruebas orales y escritas que permita potenciar en los estudiantes los niveles de

comprension inferencial y critica?

Grdfica 7. Pertinencia de propuesta de formacion docente
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Fuente: elaboracion de la investigadora

Los resultados muestran una tendencia ampliamente favorable hacia la
implementacion de una propuesta de formacion docente. En particular, el 87% de los
encuestados (33 personas) considero pertinente el desarrollo de una propuesta orientada
a la formacion de docentes para el fortalecimiento del disefio de pruebas orales y

escritas, con el fin de potenciar en los estudiantes los niveles de comprension inferencial
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y critica. Por su parte, inicamente el 13% (5 personas) manifest6 no considerarla

pertinente.

Este hallazgo constituye un indicador sustancial de aceptacion y viabilidad
institucional, pues evidencia disposicion favorable del profesorado y directivos hacia
procesos de mejoramiento pedagdgico. Asimismo, permite inferir que existe conciencia
respecto a la necesidad de fortalecer las practicas evaluativas mediante estrategias
formativas sistematicas, lo que favorece la pertinencia de disefiar e implementar un
modelo de formacion docente con enfoque en evaluacion y comprension lectora de

orden superior.

Pregunta 8: ;Qué sugerencias podria usted hacer para el desarrollo de este

proyecto de investigacion?

Grdfica 8. Sugerencias para el desarrollo del proyecto de investigacion

100 = - — =

80 1

60

47%
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Fuente: elaboracion de la investigadora

Los resultados de la Pregunta 8 no solo aportan recomendaciones operativas para
el desarrollo del proyecto, sino que constituyen un insumo sustantivo para la validacién
empirica de la necesidad, pertinencia y diseiio metodologico de la propuesta
investigativa. En efecto, las sugerencias emitidas por los docentes y directivos se alinean

de manera coherente con los fundamentos del Modelo de Formacion Docente para el
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fortalecimiento del disefio de pruebas escritas y orales, orientado al desarrollo de la

comprension inferencial y critica.

a. “Recibir mas capacitacion” (47%): evidencia de brecha y fundamento de
pertinencia. La sugerencia predominante de “recibir mas capacitacion” revela que el
profesorado reconoce una brecha formativa en competencias didacticas y evaluativas,
especialmente en lo relacionado con los niveles inferencial y critico. Esta necesidad
explicita actlia como un indicador de legitimidad interna del proyecto, pues demuestra
que la intervencion no responde solo a una decision externa del investigador, sino a una
demanda real del contexto institucional. De este modo, se fortalece el argumento
doctoral de que el modelo propuesto se configura como una respuesta formativa

pertinente y contextualizada, capaz de aportar transformacion pedagogica y evaluativa.

b. “Hacer mas seguimiento” (16%). necesidad de acompanamiento y
sostenibilidad. La segunda sugerencia mas representativa refiere a la importancia del
seguimiento, elemento clave en modelos contemporaneos de desarrollo profesional
docente, dado que la formacion aislada o esporadica suele producir efectos limitados.
Este resultado sefala que los participantes no solo quieren capacitacion, sino también
acompafiamiento y control pedagdgico, lo que fortalece la orientacion hacia un modelo

no asistencialista sino transformador.

c. “Capacitar mas a los estudiantes” (11%): enfoque integral del proceso
formativo. Aunque la propuesta se centra en la formacion docente, este resultado
evidencia que parte de los encuestados percibe la necesidad de una intervencion paralela
sobre los estudiantes. Esto demuestra una comprension pertinente del problema: las
mejoras en comprension lectora requieren no solo de mejores instrumentos y practicas
docentes, sino también de estrategias directas para el fortalecimiento del estudiante

como sujeto cognitivo y critico.

d. “Incentivar a los docentes” (5%). dimension motivacional y factor
institucional. Aunque con menor porcentaje, la sugerencia relacionada con incentivos

destaca una variable frecuentemente invisibilizada en investigaciones educativas: la
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dimension motivacional e institucional. La disposicion docente para implementar
cambios suele depender de factores como reconocimiento, estimulos y cultura
organizacional. Esto sugiere que, para garantizar adopcién y sostenibilidad, el modelo

debe articularse con estrategias de participacion e incentivos.

e. “Ninguna” (21%): aceptacion implicita y validacion del enfoque. El
porcentaje de participantes que no brinda sugerencias adicionales puede interpretarse
como un indicador doble: aceptacion general del planteamiento, o ausencia de
propuestas adicionales ante un problema reconocido. En cualquier caso, contribuye a
robustecer la viabilidad del proyecto, ya que no emerge resistencia significativa frente a

la iniciativa investigativa.

En conjunto, los hallazgos evidencian que las sugerencias formuladas por los
participantes se articulan con tres criterios esenciales para la pertinencia cientifica del
modelo propuesto: pertinencia formativa: necesidad explicita de capacitacion docente;
sostenibilidad pedagogica: requerimiento de seguimiento y acompafiamiento; enfoque
integral: complementariedad con estrategias dirigidas a estudiantes e incentivos

institucionales.

En consecuencia, la Pregunta 8 no solo aporta recomendaciones, sino que
refuerza la justificacion teorico-practica del modelo, validando que la propuesta
responde directamente a las necesidades reales del contexto y a las condiciones

institucionales para su implementacion.
3.5.2 Analisis de la Prueba escrita aplicada a los docentes

El presente apartado consolida el analisis interpretativo de las respuestas
emitidas por los docentes en una prueba pedagogica de 20 preguntas. Se realiza una
lectura cuantitativa y cualitativa del desempefio por item, con identificacion de
tendencias, hallazgos estructurales. Los resultados generales de desempeiio y el

consolidado muestra un rendimiento bajo-medio, con un nivel de error alto:
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llustracion 2. Resumen de resultados generales de la prueba pedagogica aplicada a
docentes

DOCENTE

PREGUNTAS ‘ P. BUENAS

2 3|a|s|s|7]s]o] 8 T[22 4% &% 4 5 3 |CNE|IRR

DOC. 1 clB/pD|D|D|D|A|C|B|[B|C|B|c|lc|lc|a|lB|a[D|D| 2 |10%]| 18 | 9%
DOC. 2 clB/D DD DlA|C|B|B|C|B|C|lCc|C|A[B|A|D|D| 2 |10%| 18 | 9%
DOC. 3 clc/B/AD D D/A[A|B|C|A|B|A|D|C|[B|D|D|D| 8 |40%]| 12 |60%
DOC. 4 clc/B/AD D D|AA|B|C|A|B|A|D|C|B|D|D|D| 8 |40%| 12 |60%
DOC. 5 B|B|B|A|D B D D|A|B|D|C|D|C|B]|C clo|c| 10 |s0%| 10 |s50%
DOC. 6 B|B|B|A|D| B D D|A|B|D|C|D|C|B]|C clDp|c| 10 |s50%] 10 |350%
DOC. 7 clcip|p|B|p|B|B|B|D|A|D|B|B|D|C|B|C|A|C]| 7 |3%]| 13 |6%
DOC. 8 clcip|p|B|p|B|B|B|D|A|D|B|B|D|C|B|C|A|C| 7 |3%]| 13 |6%
DOC. 9 B|C|B|D| C| D B|B|A|A|C|C|C|B|A|[B|B|C|B|D| 7 |3%]| 13 |6%
DOC. 10 Blc|B|D|C|D|B|B|A|A|C|C|C|B|A|B|B|C|B|D| 7 |3%]| 13 |6%
DOC. 11 clclc/p/cDD|A[A[B|AlA 5 | 25% | 15 | 7%
DOC. 12 clclc/p/c/DD|[A[A[B|Al|A s | 25% | 15 | 75%
DOC. 13 clclip|alplclalclc|p|c|DlalalD|A 3 | 1% | 17 | 8%
DOC. 14 clciplalplclalclc/p|lc|plalalD|a 3 | 15% | 17 | 8%
DOC. 15 clc/plalp| [AlAa|B|B|D|D|B|A|B]|C 5 | 25% | 15 | 75%
DOC. 16 clc/p|aD| [AlA|B|B|D|D|B|A|B]|C s | 25% | 15 | 7%
DOC. 17 clclc/pp/BlAa|B|A|B|D|D|D|B|D|C 8 | 40%| 12 | 60%
DOC. 18 CICIC DD BIA[B[A[B|[D|[D|[D[B[D[C 8 [ 40% | 12 | 60%
DOC. 19 clclB|cla|B D D|A|A|D|A|C|C|D|A|A|D|C|B]| 10 |50%]| 10 |50%
DOC. 20 clclB|c/a|B D D|A|A|D|A|lC|C|D|[A|Aa|D|cC|B]| 10 |50%]| 10 |50%
DOC. 21 clc/pD/D|A|B|D|D|A|A|D|A|B B| B 6 | 30%| 14 | 70%
DOC. 22 clc/D|D|A|B|D/D|A|A|D|A|B B| B 6 | 30%| 14 | 70%
DOC. 23 clclBlalB|B|Aa|A|D|D|C|Aa|B|B|A 5 | 25% | 15 | 75%
DOC. 24 clciBla|B|Bla|A|D|D|C|A|B|B]|A 5 | 25% | 15 | 75%
DOC. 25 B|C|B| D A DDA B B|D|/D|D|A|D|C|B|C|B|D| 10 |50%]| 10 |50%
DOC. 26 B|C|B| D A DD AB|B|D|D|D|A|D|C|[B|C|B|D]| 10 |50%]| 10 |350%
DOC. 27 B|C|D|C|AD A DA B|D|C|A|B|D|C|A|D|A|C]| 11 |5%]| 9 |4%
DOC. 28 clpjc|cD|B|C|B|A|B|D|D|D|B|D|B|B|C|B]|C| 10 |50%]| 10 |50%
DOC. 29 clpjc/c/p|B|Cc|B|A|B|D|D|D|B|D|[B|B|C|B|C| 10 |5%]| 10 |50%
DOC. 30 clclB|c|B|B|B|D|A|B|A|B|B 8 | 40%| 12 | 60%
DOC. 31 clclelc|B|B|B[D|A|B|A|B|B 8 | 40% | 12 | 60%
DOC. 32 clc/B/D D BB DA B|D|C|D|A|B|C|[B|B|C|D| 10 |5%]| 10 |50%
DOC. 33 clc/B/D D BB/ D A|B|D|C|D|A|B|C|[B|B|C|D| 10 |50%]| 10 |350%
DOC. 34 clclBlalp|B|B|ClAa|C|clc|D|BlC|ClAlC|B|C| 11 |[55%]| 9 |4%
DOC. 35 clclBlalD|B|B|ClAa|C|clc|D|BlC|clalc|B|c| 11 |55%]| o |4%

75 | | 195 | 2%

Fuente: elaboracion de la investigadora

El resumen de resultados generales de la prueba pedagogica aplicada a docentes explica
los siguientes indicadores con sus resultados: total de docentes evaluados 35, total de respuestas
analizadas 700, total de respuestas correctas 261, total de respuestas incorrectas 439, promedio
de aciertos por docente 7,46 / 20, porcentaje promedio de acierto 37,30%, porcentaje promedio

de error 62,70%.

El comportamiento global evidencia un rendimiento bajo-medio, con predominio

del error. Desde una perspectiva pedagogica, este resultado sugiere brechas relevantes
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en el dominio conceptual y/o en la transferencia del conocimiento hacia la resolucion de
situaciones evaluativas. Esto implica que, en términos pedagogico-evaluativos, la
mayoria de docentes no domina los contenidos/competencias evaluadas, o bien existe
una brecha fuerte entre conocimiento declarativo y aplicacion (transferencia a
situaciones evaluativas); este nivel de desempefio no es un “fallo individual” sino un
indicador de necesidad de formacidn, especialmente en estrategias, evaluacion,

comprension y didacticas relacionadas con inferencia y criticidad (si ese era el foco del

instrumento).

Grdfica 9. Resultados de la prueba pedagogica: resultados de aciertos y porcentaje por
pregunta
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Fuente: elaboracion de la investigadora

Grdfica 10. Prueba pedagogica -% de respuestas buenas vs malas por pregunta
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Fuente: elaboracion de la investigadora
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Los resultados de la prueba pedagdgica aplicada a los docentes evidencian que:

El desempefio global del colectivo docente evidencia una brecha significativa en
las competencias evaluadas. Los resultados agregados muestran un porcentaje de acierto
del 37,3% frente a un error del 62,7%, lo cual permite concluir que el dominio de los
contenidos y/o habilidades implicadas en la prueba pedagdgica es insuficiente en
términos formativos. Este hallazgo constituye un indicador cuantitativo robusto de
necesidad de intervencion institucional, en tanto refleja limitaciones objetivas del

colectivo en relacion con los aprendizajes evaluados.

Se constato una alta heterogeneidad del desempefio por items, lo cual sugiere
aprendizaje fragmentado y ausencia de apropiacion homogénea. La variabilidad
observada entre preguntas con porcentajes de acierto que oscilan entre 0% y 80%
demuestra que no existe una linea formativa consolidada en el conjunto del profesorado
respecto a los conocimientos o razonamientos exigidos por el instrumento. En
consecuencia, el desempefio no puede explicarse unicamente por factores individuales,
sino que refleja discontinuidades estructurales en la formacion y actualizacion

pedagdbgica.

Las mayores dificultades se concentran en items que demandan niveles
superiores de razonamiento y criterio pedagégico. El patron de respuestas sugiere que, a
medida que aumenta la complejidad cognitiva de los items (aplicacion, inferencia,
analisis y toma de decisiones evaluativas), disminuye el nivel de acierto. Por tanto, es
posible concluir que la principal limitacidon no se ubica exclusivamente en el
conocimiento declarativo, sino en la capacidad de transferencia y razonamiento
pedagogico de orden superior, indispensable para el disefio de practicas evaluativas

consistentes con competencias inferenciales y criticas.

La presencia de items con desempeiio critico demuestra una brecha profunda.
Los items con 0% de acierto constituyen un hallazgo relevante, ya que indican, por un
lado, una probable ausencia de dominio colectivo sobre el contenido o competencia

evaluada.
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El analisis por items permite establecer con claridad prioridades de intervencion
y rutas de formacion docente focalizadas. La clasificacion en niveles (items dominados,
parciales, criticos) configura una evidencia solida para afirmar que la institucion estd en
condiciones de disefiar una estrategia de mejora basada en diagndstico. Es decir, los
resultados no solo describen el problema, sino que permiten orientar decisiones

pedagogicas hacia procesos de fortalecimiento en temas puntuales.

La evidencia empirica obtenida respalda plenamente la implementacion de un
programa de formacion docente sistematico y aplicado. Dadas las debilidades
detectadas, se concluye que las estrategias formativas aisladas resultan insuficientes. Se
requiere una ruta de formacion basada en practica guiada, acompafiamiento,
retroalimentacion y seguimiento, articulada a la planeacion institucional. En ese sentido,

el instrumento funciona como linea base para medir progresos posteriores

3.6.3. Resultados de la prueba aplicada a los estudiantes de 3°.

Hlustracion 3. Resultados generales de la prueba aplicada a los estudiantes de 3°

No. PREGUNTAS

ESTUDI
ANTES C

N

T
E1 | A|D|B[B|A|c|lalB|B|c|D/D|c|D|A|a|D|B|B|C|B|C|A|B|C|ala]o |3 |18
E2 | A|C|B|B|B|A|BlAlAlA|B|B|c|B|c|B|B|B|D|C|B|C|A|B|B|D|C|12|3 15]3¢
E3 |A|C|B|B|B|D|AlBlclc|p|lc|c|B|a|D|B|B|AlA|a|a|a|B|B|c|D|16]|5, |15
E4 | A|B|[D|A|D|B|A|B|c|D|B|A|D|B|A|c|D|c|B|A|A|B|A[B|A[B|C| 8|30 |10 00
Es | alc|B|B|B|c|B|c|c|ala|B| |c|a|lB|c|lap|a[B|D|a| [c|a|D|i0|3 [17|%
E6 |A|D[c|B|A|DAlB|C|a|D/A|B|D|A|B|c|a[B|D|c|a|c|a|D|c|a|s |31
E7 |A|B|c|D|B|Alc|D/B|c|a|D|B|c|D|A|B|D|B|C|B|C| |B|C|D|B|S8 |3 |10]7
Es |B|C|B|A/B|A|lD|B/AB|D|B|c|D|A|B|B|A|D|A|B|D|A|A|B|D|B|13| o 14|32
E9 |B|c|B|c|B|B|BlAclalalc|D|c|ala|D|B|c|D|B|alalalalalc|iofd 17|
E10 | A|D|B|B|B|D|AlAlc|c|B|c|D|B|A|A|B|B|C|Cc|c|B|a|c|B|D|B|16|5 |11 |5
Ell | B|A|D|C|D|B|AlAlC|B|D[A[c|B|D|A|[B|A|C|B|B|A|D|B|D|C|D|o9|3 18|
E12 |AlA[B[A|B|A/B|D/c|c|D/B|A|B|[c|a|D|B|D|A|A|B|A|C|D|D|D|10]3] [17] %
E13 | A|D|D|A|D|AlA|BlAla|c|D|D|D|c|a|D|c|a|Aa|c|a|a|D|B|c|D|o |3 18]
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E 14 AABABCBBDAACABABDDCDACADDCD10E/Z17?2
15 15 A|C|B|C|A|D/DB/DB|{C/ B|C|D|A DDCBDDBADCD9§/§18§/Z
E 16 ACBBBAABBBABCBAADABDCAACBCC19Z/S83/8
E 17 C|D| A B|D B|A|B|D/B|A B D|A|C ACABCDDDA6%ZZIZ/§
E 18 Al B D| B D/ B|B|A|D BBAAADABBBBABABIO;ZU@?
E 19 AABABABDCCDBABCADBDABDACDDD10g/z17?2
E 20 ADBCCADBCADCDBBACADCBDACDCD11f,‘/(]’1622
E21 A|C|B|B|B|C|B|B|C|B|A{B|C|D|A B 12?21522
E 22 A|C|B|B|B|C|B|B AACCBABCDCACBADBADISE/EIZ&
E23 D/ B|A|D B/D|A/B|DB|DB|D|C|B|/D/B|{D|C|B|B CADCBS';’/(319Z/S
E24 ACBBBBDBCBABCCABDDDAACACBAB17?/310:3/3
E25 ADBDADDBCCACADACBCBDCBACDDB12f,‘/j1532
E 26 ACBBBACBDCCBDACBCACCBCBCDCC83/819;3
E 27 A|D|B|A/C|C|A/A|A|A|D/B|A|B|C|B|A|B|C|D|B|/A|A|C|D|B|D| 8 3/(3192/?
E 28 A|C|B|B|B DBABDCBDBBCABACDDDBDDIOE/Z17?2
E 29 A|C|B|B|B/DA D DC|A|B|C|D|B C DCCABBBCD]Z?,‘/?ng/S
E 30 A|B|B|D|B|C|D|C|B BADCDBCBDCABAACDB6%/§ZIZ/§
E 31 ACBBBAABCAACDBAACBBADAAABDC17g/':’10%/3
E 32 ACBBBAAAAAACCAADDACABCDBCBC12f,‘/f1522
E33 ACCDADBCBDABCDABCDBCABCDABC7%/EZOZ/‘;
E 34 A B|AD/C/|A/A|B|D|DIC/A|B|A|C|D|/B|C|B|B|D|IC|A|C|D|B| 8 2/?192/(0)
E35 AABBABDCBADADBABCBABBAADCBA93218?2
E 36 ADBBBDDACACCABDADDCACABACCA11f,;l’163/2
E 37 ADBBBADBBAABCAABCDADCBADBAC13f,‘/f142/3
E. 38 ACBBBDABACDCBADBACACCBACDCD11f,;l)162/2
E 39 ACBBBBCACBACDBABCBDDDBACCAD14f/f1342/5
E 40 ACBBBBBDBBACDBABBADBDBABBAC15g/f12‘(}/‘:

Fuente: elaboracion de la investigadora
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Grdfica 11. Grado 3. Total, de respuestas buenas vs malas
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Fuente: elaboracion de la investigadora

Los resultados de esta prueba muestran lo siguiente: Estudiantes evaluados: 40,
numero de preguntas: 27, promedio de aciertos por estudiante: 10,95 (41%), promedio de

errores por estudiante: 16,05 (59%).

El grado 3° evidencia un rendimiento bajo, con predominio del error. Esto indica
que el grupo aun no consolida competencias lectoras suficientes para responder con éxito
a la prueba escrita. El resultado 41% de acierto no debe leerse como “fracaso” individual
del estudiante, sino como: evidencia de brechas en habilidades de lectura, dificultades en
interpretaciéon y procesamiento de informacion, necesidad de intervencion didactica,
especialmente en niveles inferencial y critico, esto es coherente con los patrones tipicos

en primaria: el estudiante puede “leer”, pero alin no logra inferir, evaluar o justificar.

En la grafica queda claro que las respuestas incorrectas superan ampliamente a las
correctas, coherente con el promedio (59% malas vs 41% buenas). En lo relacionado con

los niveles de comprension se destaca lo siguiente:

Tabla 4. Respuestas correctas vs incorrectas Relacion por niveles de comprension grado

Nivel Respuestas correctas Respuestas incorrectas
Literal 18 estudiantes (46%) 22 estudiantes (54%)
Inferencial 15 estudiantes (38%) 25 estudiantes (62%)
Critico 16 estudiantes (40%) 24 estudiantes (60%)

Fuente: elaboracion de la investigadora
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El nivel literal deberia ser el mas facil, pero aun asi mas de la mitad falla, lo que
sugiere debilidades en: identificacion de informacion explicita, lectura atenta, vocabulario
basico y rastreo de detalles. En el nivel inferencial aparece la brecha mas fuerte. La
inferencia implica: deducir informacién no explicita, conectar pistas del texto, anticipar

significados. El nivel critico exige: juicio, valoracién, postura frente al texto,

argumentacion, etc.

Asi, el grado 3° presenta un rendimiento global bajo (41% aciertos), con
predominio del error (59%). El desempeiio muestra que la dificultad aumenta con la
complejidad cognitiva: literal > critica > inferencial (la mas baja). El hecho de que
incluso en el nivel literal haya mas errores que aciertos (54% malas) indica debilidad
basal en comprension explicita; la inferencia es el nucleo critico del problema: 62%
responde mal, lo que refleja necesidad urgente de estrategias pedagdgicas especificas;
los resultados justifican plenamente un plan de intervencion didactica con enfoque en:

vocabulario, lectura guiada, inferencias, y argumentacion basica.
3.6.4. Resultados de la prueba aplicada a los estudiantes de 5°.

Grdfica 12. % de respuestas buenas vs malas de la prueba escrita al grado 5°.
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Fuente: elaboracion de la investigadora

La grafica evidencia un patrén claro: los tres tipos de preguntas predominan las

respuestas malas, es decir, el grado 5° presenta un rendimiento bajo en comprension

lectora.
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Tabla 5. Respuestas correctas vs incorrectas por niveles de comprension grado 5°.

Nivel Respuestas correctas Respuestas incorrectas
Literal 37% buenas 63% malas
Inferencial 43% buenas 57% malas
Critico 36% buenas 64% malas

Fuente: elaboracion de la investigadora

Lo anterior demuestra que, el grado 5 no ha consolidado de forma suficiente las
competencias lectoras necesarias para responder con €xito a la prueba, especialmente en

lectura critica y literal. El andlisis por niveles de comprension evidencia lo siguiente:

Preguntas literales (nivel basico). Este nivel evalua lo “mas basico™: localizar
informacion explicita, reconocer datos del texto e identificar ideas textuales. En este
sentido, el rendimiento literal que estd bajo (solo 37%) es una sefial fuerte, porque indica
que el problema no esta solo en “inferir o criticar”, sino en comprender informacion
explicita. Esto puede estar asociado a lectura rdpida sin atencion, dificultades de
vocabulario, bajo control lector (no revisan / no se autocorrigen) y limitada fluidez

lectora.

Preguntas inferenciales (nivel medio-superior). En este nivel se media: deducir
informacion implicita, conectar pistas del texto, comprender causa—efecto y anticipar
significados. A pesar del bajo rendimiento general, el grado 5° muestra una mejor
capacidad inferencial relativa, lo que sugiere que algunos estudiantes si intentan
interpretar, pero atn fallan por alta de estrategias, distractores y pobre comprension

literal previa, pues si no se entiende lo explicito, lo inferencial se vuelve adivinanza.

Preguntas criticas (nivel superior). Este es el nivel mas exigente, valorar ideas
del texto, construir postura, identificar intencion, argumentar o juzgar informacion. En
los resultados fue el peor nivel junto al literal. Esto indica que la escuela probablemente

trabaja lectura como “entender”, pero no como pensar, juzgar y argumentar.

De este modo el grado 5° presenta un desempefio bajo general, con predominio

del error en todos los niveles (57% a 64%); la mayor dificultad aparece en preguntas
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criticas (64% malas), lo que indica una brecha en lectura argumentativa/valorativa; el
bajo resultado en nivel literal (63% malas) evidencia un problema basal: dificultad para
comprender informacion explicita; el mejor desempeiio relativo se observa en el nivel
inferencial (43% buenas), aunque aun insuficiente; el patron sugiere que la institucion

requiere fortalecer una ruta que integre: literal — inferencial — critica, como progresion

didactica.
3.6.5. Resultados de la prueba aplicada a los estudiantes de 9°.

Grdfica 13. Grado 9° — Prueba escrita por tipo de preguntas

100 T

HE % Buenas
BE % Malas

80 4

[=]
o
s

Porcentaje (%)
]

Literales Inferenciales Criticas

Fuente: elaboracion de la investigadora

La gréfica 13 y figura 4 muestran un resultado muy claro y consistente: en los
tres tipos de preguntas predomina el error, es decir, el grado 9° tiene un nivel de

desempeio bajo en comprension lectora, especialmente en lectura critica.

Tabla 6. Respuestas correctas vs incorrectas por niveles de comprension grado 9°

Nivel Respuestas correctas Respuestas incorrectas
Literal 40% buenas 60% malas
Inferencial 41% buenas 59% malas
Critico 39% buenas 61% malas

Los resultados del grado 9 muestran un rendimiento general insuficiente, con un

nivel de error cercano al 60% en los tres dominios evaluados, lo que implica que el
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grupo no ha consolidado competencias lectoras en los niveles esperados para secundaria.

En cuanto a los niveles de comprension este grado obtuvo resultados asi:

Preguntas literales (nivel basico). Este tipo de pregunta evalta la base de
reconocer informacién explicita, identificar hechos / datos, ubicar fragmentos del texto;
que el nivel literal esté en solo 40% es una senal fuerte, porque indica que el problema
no solo es de inferencia o criticidad, sino de comprension explicita del texto, pues en
grado 9 este componente deberia ser solido (alto), por lo tanto aqui hay evidencia de
lectura superficial, baja concentracion lectora, dificultades con vocabulario académico,

poca autorregulacion (“no vuelven al texto a comprobar™).

Preguntas inferenciales (nivel medio). El nivel inferencial implica deducir lo
implicito, comprender relaciones causa—efecto, conectar ideas y pistas del texto. De
igual forma, el rendimiento inferencial es apenas ligeramente superior al literal, lo cual
es andomalo en términos pedagogicos, porque normalmente se espera: Literal >
Inferencial > Critica, pero aqui el patron es casi plano (40—41%). Esto permite afirmar
que el grado 9° no distingue claramente niveles de comprension (todo se responde desde

un mismo nivel de lectura: medio/bajo, con alta tasa de error).

En términos generales, los instrumentos aplicados permitieron evidenciar con
claridad un desempefio global bajo en los participantes evaluados, con predominio del
error y alta variabilidad por dimensiones y tipos de pregunta. De manera particular, los
resultados sugieren que las competencias lectoras asociadas a la inferencia y a la
criticidad constituyen los principales focos de dificultad, lo cual confirma que el
estudiantado presenta limitaciones para trascender el reconocimiento literal del texto y

construir significados implicitos, relaciones ldgicas y juicios argumentativos.

Asimismo, la evidencia derivada de la prueba pedagogica aplicada al
profesorado refuerza la lectura institucional del fendémeno, al demostrar dificultades
relevantes en componentes evaluativos y pedagogicos vinculados a la comprension

inferencial y critica y al disefio de instrumentos escritos.
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En consecuencia, las debilidades observadas no pueden interpretarse como
hechos aislados ni atribuibles tnicamente a los estudiantes, sino como expresion de un
sistema pedagogico que requiere fortalecimiento en practicas de ensefianza, evaluacion
y retroalimentacion. Por ende, el andlisis consolidado cumple una funcién diagnostica y
orientadora, al establecer una linea base objetiva para sustentar la propuesta formativa
docente que plantea esta investigacion y al delimitar con precision los componentes que
deben ser intervenidos para mejorar la comprension lectora y el rendimiento académico

en pruebas internas y externas.
3.6.6. Resultados del analisis a las Pruebas externas Saber 11 (Anexo 6)

La lectura del desempefio institucional en Pruebas Saber 11 se realiza
considerando las condiciones del territorio (Entidad Territorial Choco), las cuales
inciden de manera estructural en los niveles de logro académico. En el informe oficial se
evidencia que el promedio territorial se mantiene en rangos cercanos a los 200 puntos y
concentra, de manera mayoritaria, instituciones ubicadas en categoria D, lo cual

representa un desafio sistémico para la calidad educativa.

En el consolidado por institucion para el afio 2025, la I[E Manuel Encarnacion
Rivas Lobon registra un puntaje global de 198 puntos y ocupa el lugar 61 en el ranking
de la Entidad Territorial. Este posicionamiento la sitiia en un tramo medio-bajo dentro
del conjunto de instituciones evaluadas, lejos del grupo de alto desempefio territorial. En
términos de tesis, el “lugar 61 funciona como un indicador empirico de ubicacién
relativa, confirmando que la institucion no se aproxima a los establecimientos lideres y

mantiene un desempefio que requiere acciones de fortalecimiento.

En cuanto a la evolucion de la institucion en los ultimos 4 afios (2022-2025), La
evolucion del puntaje global muestra variaciones sin consolidacion de tendencia
ascendente. El periodo 2022-2025 presenta oscilaciones asociadas a cohortes,
condiciones de ensefianza y factores contextuales, sin que se observe una mejora

acumulativa sostenida.
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Grdfica 14. Evolucion del puntaje global en los ultimos 4 arios (2022—2025)
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Fuente: elaboracion de la investigadora

El aumento entre 2022 (185) y 2023 (203) representa una mejora puntual (+18
puntos), seguida por un retroceso en 2024 (-7) y una leve recuperacion en 2025 (+2). En
consecuencia, el comportamiento global se interpreta como estancamiento con
fluctuaciones, es decir, avances parciales que no logran estabilizarse como progreso

estructural.

En lo que respecta a la clasificacion institucional y lectura de calidad educativa,
de acuerdo con el informe, la institucion se ubica en la clasificacion D. La permanencia
en dicha categoria confirma condiciones de desempefio bajo en las competencias
evaluadas por el ICFES. Esta evidencia permite sostener que la institucion enfrenta
desafios persistentes en el desarrollo de habilidades académicas y evaluativas, con
impacto directo sobre la competitividad educativa de sus egresados. De este modo, Con
base en los resultados, el estado de la IE Manuel Encarnacién Rivas Lobon puede
caracterizarse por tres rasgos centrales: (i) desempefio global bajo persistente; (ii)
ausencia de tendencia sostenida de mejora en el periodo 2022-2025; y (iii) ubicacién
relativa media-baja en la ET (lugar 61 en 2025). Dichos rasgos demuestran un escenario
institucional que requiere intervencion pedagogica y fortalecimiento estratégico de las
practicas de ensefianza y evaluacion, especialmente en dimensiones asociadas a la

comprension lectora inferencial y critica, variable central del presente estudio.




116

En ese orden de ideas, la evidencia Saber 11 aporta un fundamento cuantitativo
al diagnostico del problema de investigacion, en tanto los puntajes globales y la
clasificacion D sugieren debilidades en el desarrollo de competencias evaluadas en
Lectura Critica y areas transversales. En consecuencia, se justifica la pertinencia de
disefiar e implementar un modelo de formacion docente orientado a fortalecer el disefio
de pruebas escritas y la promocion de niveles inferenciales y criticos de comprension
lectora. Asimismo, los resultados constituyen un indicador de linea base para valorar el

impacto esperado del modelo propuesto.

Los resultados de las Pruebas Saber 11 evidencian que la Institucion Educativa
Manuel Encarnacion Rivas Lobdn presenta un desempefio global bajo y con variaciones
no acumulativas durante el periodo 2022-2025. En efecto, la institucion pas6 de 185
puntos (2022) a 203 (2023), descendiendo a 196 (2024) y cerrando en 198 (2025), lo
cual confirma una dindmica de fluctuacién sin mejora sostenida. Para el afio 2025 la
institucion se ubico en el lugar 61 dentro del ranking territorial, con clasificacion D, lo
cual la sitia en el segmento de establecimientos que requieren intervencion pedagdgica
focalizada y fortalecimiento institucional. Este desempefio se interpreta como expresion
local de las brechas estructurales del territorio, pues la Entidad Territorial mantiene
promedios notablemente inferiores a la media nacional y concentra un 95,5% de
establecimientos en la categoria D, demostrando una problematica sistémica de calidad

educativa que condiciona el desarrollo de competencias evaluadas por el ICFES.

En sintesis, el analisis longitudinal y el posicionamiento territorial evidencian
que la IE Manuel Encarnacion Rivas Lobon mantiene un estado de desempefio bajo y
fluctuante en los ultimos cuatro afos, con ubicacién media-baja en 2025. Esta condicion
institucional sostiene la necesidad de una intervencion formativa docente que incida en

las practicas evaluativas y en el desarrollo de competencias lectoras de nivel superior.

3.7 Redaccion de resultados y discusion

Los resultados obtenidos en la fase diagndstica permiten afirmar que la

problemaética investigada no se manifiesta como una dificultad aislada del desempefio
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estudiantil, sino como una brecha estructural vinculada a la formacion docente y a la
cultura evaluativa institucional, lo cual incide directamente en el desarrollo progresivo
de la comprension lectora, particularmente en los niveles inferencial y critico. En este
sentido, el diagnostico no solo evidenci6 resultados académicos insuficientes, sino que
permitid identificar factores pedagdgico-formativos y metodologicos que actiian como
condiciones mediadoras del aprendizaje lector. Por tanto, el fendmeno requiere
interpretarse desde una perspectiva sistémica, en la que la calidad de la formacion
profesional del docente y el disefio de los instrumentos de evaluacion se constituyen en

elementos explicativos centrales.

Formacion docente: déficit de actualizacion y permanencia de practicas
tradicionales. En primer lugar, los hallazgos derivados de la encuesta aplicada a
docentes evidencian un déficit sustancial de formacion reciente: el 89% report6 no haber
recibido capacitacion en estrategias para potenciar la comprension inferencial y critica
durante los ultimos tres afios. Este resultado es relevante desde el punto de vista
pedagogico, debido a que el fortalecimiento de habilidades lectoras superiores exige del
profesorado dominio conceptual y didactico para disefar experiencias de aprendizaje
que movilicen procesos como inferir, interpretar, argumentar, contrastar informacion y

desarrollar juicio critico.

Cuando los procesos de desarrollo profesional permanente resultan insuficientes,
tiende a consolidarse una ensefanza centrada en estrategias tradicionales, con un énfasis
mayor en reproduccion de informacion que en construccion de sentido. Esta situacion
limita la capacidad docente para incorporar metodologias activas y evaluaciones de
mayor complejidad cognitiva, restringiendo asi el desarrollo de competencias de lectura

profunda en los estudiantes.

Cultura evaluativa: predominio del nivel literal y desalineacion curricular. En
segundo lugar, los datos muestran que las evaluaciones internas disefiadas por los
docentes presentan un marcado predominio del nivel literal, lo cual constituye un

indicador de desalineacion entre el curriculo prescrito (referentes de calidad) y el
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curriculo evaluado (practica real). En términos cognitivos, la centralidad del nivel literal
implica que los procesos evaluativos se orientan principalmente a recuperar informacion
explicita, identificar elementos directos del texto y responder preguntas de
reconocimiento, reduciendo significativamente las oportunidades para entrenar
competencias superiores como inferencia, analisis argumentativo, interpretacion

profunda y pensamiento critico.

Desde esta perspectiva, el sistema evaluativo institucional no solo refleja el
problema, sino que contribuye a reproducirlo, en la medida en que lo que se evalua
termina determinando lo que se ensefia y lo que se practica de forma recurrente en el
aula. De esta manera, la evaluacion opera como mecanismo de regulacion pedagogica

que puede favorecer o limitar el desarrollo de habilidades lectoras complejas.

Brecha epistemologica y metodologica: falta de claridad conceptual para
evaluar. De manera consistente con lo anterior, un hallazgo de alta significacion es que
el 79% del profesorado manifestd no tener claridad suficiente sobre los niveles de
comprension literal, inferencial y critica para disefiar instrumentos evaluativos. Este dato
permite afirmar que la problematica trasciende lo operativo (condiciones escolares,
carga laboral o disponibilidad de tiempo) y se ubica en un plano epistemologico y
metodologico: existe un vacio conceptual que limita la capacidad docente para traducir

el constructo de comprension lectora en criterios, niveles e items evaluativos validos.

En consecuencia, se configura un circulo problemaético: la falta de claridad
conceptual conduce a evaluaciones de baja exigencia cognitiva; dichas evaluaciones no
estimulan inferencia ni criticidad; y los resultados académicos bajos se consolidan como
efecto acumulativo, frecuentemente atribuido al estudiante, sin reconocer el peso del
modelo pedagdgico y evaluativo institucional. Asi, el diagndstico permite sostener que
el bajo desempefio estudiantil es, en parte, un resultado derivado de practicas evaluativas

insuficientemente fortalecidas.

Confirmacion empirica: desemperio docente en prueba escrita. Los resultados de

la prueba escrita aplicada a docentes y estudiantes permiten confirmar empiricamente
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los hallazgos de la encuesta. En el caso docente, el bajo desempeiio observado indica
que la dificultad no se limita a la percepcion o al discurso, sino que se manifiesta en la
resolucion de tareas evaluativas concretas, lo cual afecta directamente la calidad del

disefio de instrumentos internos y la orientacién metodologica del trabajo lector.

Este resultado tiene una implicacion importante: la intervencion no debe
centrarse Unicamente en sensibilizacion o formacion tedrica, sino en procesos practicos
de entrenamiento pedagogico que fortalezcan competencias especificas tales como:
disefio de items por niveles de comprension, construccion de preguntas tipo
Saber/ICFES, formulacion de criterios de evaluacion, gradacion de complejidad

cognitiva y estrategias didacticas para promover lectura profunda.

Desemperio estudiantil: persistencia del problema y brecha acumulativa. En
cuanto a los estudiantes, los resultados obtenidos por grados (3°, 5° y 9°) evidencian un
patron preocupante: la dificultad se mantiene en todos los ciclos evaluados, lo cual
indica que el problema no se supera de forma natural con el paso del tiempo escolar,
sino que tiende a consolidarse como una brecha acumulativa. Este comportamiento
sugiere ausencia de progresion metodologica sostenida y debilidad en las estrategias

institucionales orientadas a fortalecer lectura en niveles superiores.

Adicionalmente, el hecho de que se evidencien debilidades incluso en el nivel
literal especialmente en primaria permite inferir que la institucion enfrenta un doble
desafio: fortalecer las bases de comprension literal como requisito minimo, y,
simultdneamente, instaurar estrategias que garanticen la progresion hacia inferencia y

. iy _ . . . e
pensamiento critico. En términos pedagogicos, se requiere garantizar tanto el “piso
como el “techo” del proceso lector: comprension literal sdlida y transito gradual hacia

habilidades de analisis, evaluacion y argumentacion.

Dimension institucional: ausencia de estrategia sostenida y marco de calidad.
Desde una perspectiva institucional, la discusion permite establecer que el problema no
es atribuible a un solo docente o grado, sino que responde a la ausencia de programas

sostenidos de mejoramiento en comprension lectora y cultura evaluativa. Esta
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conclusion se refuerza con el hecho de que la mayoria de docentes reporta inexistencia
de estrategias institucionales permanentes orientadas al fortalecimiento de la

comprension y al disefio evaluativo.

Asimismo, el contexto institucional evidenciado por indicadores de desempefio
(como el informe por colegio del ICFES) sugiere que el problema se enmarca en una
realidad estructural mas amplia: las brechas de aprendizaje se vinculan con condiciones
pedagdgicas, formativas y metodolédgicas del entorno, mas que con factores

exclusivamente individuales.

Condiciones de viabilidad: aceptacion de la propuesta y disposicion docente. No
obstante, un hallazgo positivo de relevancia estratégica es la existencia de una
aceptacion mayoritaria frente a la pertinencia de implementar un programa de formacion
docente: el 87% considera pertinente desarrollar una propuesta de formacion, y la
recomendacion mas frecuente fue fortalecer capacitacion y seguimiento. Este dato
aporta condiciones favorables para la viabilidad de la propuesta investigativa, en tanto el
cambio educativo requiere reconocimiento del problema y disposicion de los actores

institucionales.

En consecuencia, el diagndstico no solo permite constatar la problematica con
evidencia empirica, sino también identificar condiciones institucionales y profesionales

que favorecen la implementacion de un modelo formativo.
Sintesis conclusiva

En sintesis, los resultados del diagndstico confirman que el bajo desarrollo de la
comprension inferencial y critica en los estudiantes constituye una problematica
sistémica asociada a: (i) déficit de formacion docente reciente; (ii) predominio de
evaluacion literal; (ii1) vacios conceptuales sobre niveles de comprension; (iv)
desempenio insuficiente docente en tareas evaluativas; y (v) persistencia de resultados

bajos estudiantiles sin progresion evidente entre grados.
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Por tanto, los hallazgos sustentan de manera s6lida la pertinencia cientifica,
pedagogica e institucional de disefar e implementar un modelo de formacion docente,
con enfoque sistémico estructural, orientado a fortalecer el disefio de pruebas escritas y a
consolidar practicas evaluativas coherentes con el desarrollo gradual de habilidades
inferenciales y criticas, instalar progresion cognitiva por niveles, consolidar evaluacion
formativa y auténtica, y alinear la evaluacion institucional con referentes nacionales e
internacionales. Asi, la propuesta trasciende una intervencidon puntual y se constituye
como un mecanismo de mejoramiento continuo basado en coherencia curricular,

fortalecimiento pedagogico y transformacion de la cultura evaluativa escolar.
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Capitulo IV. PROPUESTA DE TRANSFORMACION

El presente capitulo constituye el nicleo propositivo y transformador de la
investigacion doctoral. Luego de haber delimitado el problema, fundamentado
tedricamente el fenomeno, analizado los antecedentes y desarrollado el diagndstico
situacional en la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon, se hace
necesario avanzar hacia la formulacion estructurada de una alternativa de
transformacion que responda de manera coherente, sistematica y contextualizada a la

problematica identificada.

La investigacion ha demostrado que la brecha existente entre las exigencias
contemporaneas de la educacion centradas en el desarrollo del pensamiento critico y la
comprension lectora en niveles inferencial y critico y las practicas evaluativas
desplegadas en el aula, no obedece exclusivamente a limitaciones estudiantiles, sino a
insuficiencias estructurales en los procesos de formacidon docente orientados al disefo de
instrumentos evaluativos pertinentes. En este sentido, la evaluacién no puede continuar
siendo concebida como un acto terminal de medicion, sino como un dispositivo

pedagdgico capaz de modelar las formas de ensefiar y de aprender.

Desde esta perspectiva, el capitulo desarrolla el Modelo de Formacion Docente
para el Disefio de Pruebas Escritas, concebido como una arquitectura tedrico—
metodologica que integra principios pedagogicos, didacticos y evaluativos, articulados
con el enfoque de evaluacion formativa, la didactica de la comprension lectora y el
desarrollo del pensamiento critico. Este modelo no se limita a ofrecer orientaciones
técnicas para la elaboracion de preguntas, sino que propone una reconfiguracion
epistemologica de la practica evaluativa, entendiendo la prueba escrita como un
instrumento generador de evidencia cognitiva compleja y como un medio para potenciar

procesos inferenciales y criticos en los estudiantes.

La propuesta se fundamenta en los siguientes supuestos estructurales: la calidad

de los aprendizajes estd estrechamente vinculada con la calidad del disefio evaluativo; el
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desarrollo de la comprension lectora en niveles superiores requiere mediaciones
pedagogicas intencionales y evaluaciones alineadas con procesos cognitivos complejos;
la formacion docente en evaluacion constituye un eje estratégico para la transformacion
sostenible de las practicas escolares; la pertinencia contextual es un principio ineludible
en territorios con caracteristicas socioculturales especificas como el corregimiento de

Bebedd, en el departamento del Chocoé.

En consecuencia, el modelo propuesto se estructura a partir de dimensiones
interrelacionadas que integran diagnostico, fundamentacion conceptual, disefio técnico—
pedagogico de pruebas escritas, criterios de calidad evaluativa, mecanismos de
retroalimentacion formativa y estrategias de implementacion institucional. Asimismo,
incorpora procesos de validacion por juicio de expertos y un programa de aplicacion
progresiva que garantiza coherencia interna, viabilidad metodologica y pertinencia

contextual.

Este capitulo no representa inicamente la presentacion de una propuesta
instrumental, sino la construccion de una alternativa cientifica sustentada en procesos de
modelacion educativa, en coherencia con el nivel doctoral del estudio. Se trata de una
propuesta que articula teoria y practica, analisis y accion, diagnostico y transformacion,

orientada a incidir estructuralmente en la cultura evaluativa institucional.

Finalmente, la propuesta de transformacion se concibe como un aporte
transferible y replicable en contextos educativos con caracteristicas similares,
especialmente en territorios rurales y socialmente vulnerables, donde la cualificacion
docente en evaluacion constituye una condicion indispensable para el mejoramiento de

la calidad educativa y la reduccién de brechas de aprendizaje.

4.1 Fundamentacion de la Propuesta de Transformacion

La propuesta de transformacion se inscribe en una comprension estructural de la
evaluacion como categoria constitutiva del proceso educativo y no como procedimiento
accesorio o terminal. Su formulacion parte de un diagnostico empirico que evidencid

una tension estructural entre las demandas contempordneas del pensamiento critico y las
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practicas evaluativas efectivamente desplegadas en el aula. Esta tension no se explica
por insuficiencias metodologicas aisladas, sino por una concepcion epistemologica

subyacente que reduce la evaluacion a mecanismo de verificacion de contenidos.

Desde esta perspectiva, el programa asume que la comprension inferencial y
critica no emerge de manera espontanea en el estudiante, sino que se configura mediante
mediaciones pedagogicas intencionales, entre las cuales la evaluacién ocupa un lugar
estructurante. Como advierte Cassany (2021), la lectura critica implica reconocer
ideologias, identificar intencionalidades discursivas y adoptar posicionamientos
argumentados (p. 78). Tales operaciones cognitivas exigen dispositivos evaluativos

coherentes con dichos niveles de complejidad.

La literatura contemporanea en evaluacion educativa refuerza esta postura.
Brookhart (2024) sostiene que la evaluacion no solo mide el aprendizaje, sino que
comunica qué se considera aprendizaje legitimo (p. 37). En consecuencia, las pruebas no
son instrumentos neutrales: configuran jerarquias cognitivas y orientan las practicas
pedagogicas. Cuando privilegian la recuperacion literal, institucionalizan el pensamiento
reproductivo; cuando demandan inferencia, integracion y problematizacion, promueven

operaciones intelectuales superiores.

Pastore (2023) subraya que: la alfabetizacion evaluativa docente implica
comprender la relacion entre constructo, evidencia e interpretacion (p. 52). Esta relacion
constituye el nucleo racional del razonamiento evaluativo profesional, tal como lo
desarrolla Wylie (2023) al destacar que: el juicio docente exige coherencia
epistemologica entre lo que se pretende evaluar y la evidencia que se considera valida
(p. 66). Disenar pruebas orientadas a la comprension inferencial y critica requiere, por
tanto, una clarificacion conceptual rigurosa sobre qué se entiende por inferencia, como

se operacionaliza la criticidad y qué indicadores permiten validarlas.

En coherencia con los marcos internacionales, la OECD (2021) y la UNESCO
(2022) coinciden en que los sistemas educativos que logran mejores desempefios en

pensamiento critico integran la evaluacion dentro del proceso formativo y promueven
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précticas orientadas a la interpretacion, el andlisis y la reflexion autobnoma (OECD,
2021, p. 89; UNESCO, 2022, p. 41). Sin embargo, el analisis contextual realizado en la
investigacion evidencid una fragmentacion persistente entre evaluacion y desarrollo de
comprension lectora en niveles superiores, particularmente en contextos rurales y
territorialmente diferenciados. Esta constatacion empirica constituye el punto de

inflexion epistemoldgico de la propuesta.

4.2 Estructura de la propuesta de transformacion

4.2.1 Modelo Integral de Produccion Evaluativa para la Comprension Inferencial y
Critica (MIPE-CIC)

El Modelo Integral de Produccion Evaluativa para la Comprension Inferencial y
Critica (MIPE-CIC) se inscribe en una comprension estructural de la evaluacion como
categoria constitutiva del proceso educativo y no como procedimiento accesorio o
terminal. Su formulacion parte de un diagndstico empirico que evidencid una tension
estructural entre las demandas contemporaneas del pensamiento critico y las practicas
evaluativas efectivamente desplegadas en el aula. Esta tension no se explica por
insuficiencias metodoldgicas aisladas, sino por una concepcidon epistemoldgica

subyacente que reduce la evaluacion a mecanismo de verificacion de contenidos.

Desde esta perspectiva, el programa asume que la comprension inferencial y
critica no emerge de manera espontanea en el estudiante, sino que se configura mediante
mediaciones pedagogicas intencionales, entre las cuales la evaluacion ocupa un lugar
estructurante. Como advierte Cassany (2021), la lectura critica implica reconocer
ideologias, identificar intencionalidades discursivas y adoptar posicionamientos
argumentados (p. 78). Tales operaciones cognitivas exigen dispositivos evaluativos

coherentes con dichos niveles de complejidad.

La literatura contempordnea en evaluacion educativa refuerza esta postura.
Brookhart (2024) sostiene que la evaluacion no solo mide el aprendizaje, sino que
comunica qué se considera aprendizaje legitimo (p. 37). En consecuencia, las pruebas no

son instrumentos neutrales: configuran jerarquias cognitivas y orientan las practicas
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pedagogicas. Cuando privilegian la recuperacion literal, institucionalizan el pensamiento
reproductivo; cuando demandan inferencia, integracion y problematizacién, promueven

operaciones intelectuales superiores.

En el campo de la assessment literacy, Pastore (2023) subraya que la
alfabetizacion evaluativa docente implica comprender la relacion entre constructo,
evidencia e interpretacion (p. 52). Esta relacion constituye el nucleo racional del
razonamiento evaluativo profesional, tal como lo desarrolla Wylie (2023) al destacar que
el juicio docente exige coherencia epistemologica entre lo que se pretende evaluar y la
evidencia que se considera valida (p. 66). Disefiar pruebas orientadas a la comprension
inferencial y critica requiere, por tanto, una clarificacion conceptual rigurosa sobre qué se
entiende por inferencia, como se operacionaliza la criticidad y qué indicadores permiten

validarlas.

En coherencia con los marcos internacionales, la OECD (2021) y la UNESCO
(2022) coinciden en que los sistemas educativos que logran mejores desempefios en
pensamiento critico integran la evaluacion dentro del proceso formativo y promueven
practicas orientadas a la interpretacion, el analisis y la reflexion auténoma (OECD, 2021,
p. 89; UNESCO, 2022, p. 41). Sin embargo, el andlisis contextual realizado en la
investigacion evidencié una fragmentacion persistente entre evaluacion y desarrollo de
comprension lectora en niveles superiores, particularmente en contextos rurales y

territorialmente diferenciados.

4.2.2 Fundamentacion tedrica conceptual de la propuesta

El Modelo Integral de Produccion Evaluativa para la Comprension Inferencial y
Critica (MIPE-CIC) surge de la necesidad de fortalecer la formacion docente en el
disefio de pruebas escritas y orales como mediaciones pedagdgicas capaces de promover
procesos cognitivos de orden superior. En el contexto educativo contemporaneo, la
comprension inferencial y critica no puede asumirse como una habilidad esponténea,
sino como el resultado de practicas intencionales y evaluaciones alineadas con niveles

complejos de pensamiento (Cassany, 2021).
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La literatura reciente ha evidenciado que la calidad del aprendizaje esta
estrechamente vinculada con la calidad del disefio evaluativo. Brookhart (2024) afirma
que “assessment does not merely measure learning; it communicates what counts as
learning” (p. 37), subrayando que la evaluacion no solo verifica resultados, sino que
define los marcos cognitivos legitimados en el proceso formativo. Cuando las pruebas se
centran en la recuperacion literal de informacién, consolidan estructuras reproductivas;
en cambio, al incorporar tareas de inferencia, argumentacioén y problematizacion,

activan operaciones cognitivas superiores.

Desde la perspectiva de la assessment literacy, Pastore (2023) plantea que la
alfabetizacion evaluativa docente trasciende la habilidad técnica para construir
instrumentos, pues exige comprension epistemologica del constructo evaluado y del uso
pedagdgico de la evidencia (p. 52). Esta premisa adquiere centralidad en el programa,
dado que el diagnoéstico institucional evidencid debilidades en la formulacion de items
orientados a niveles inferenciales y criticos, asi como escasa alineacion entre objetivos

de aprendizaje y tareas evaluativas.

En coherencia con ello, la OECD (2021) y la UNESCO (2022) coinciden en que
los sistemas educativos que desarrollan pensamiento critico integran la evaluacion como
parte constitutiva del proceso formativo y promueven practicas orientadas a la
interpretacion, el andlisis y la reflexion auténoma (OECD, 2021, p. 89; UNESCO, 2022,
p. 41). Asimismo, Cassany (2021) sefiala que la lectura critica implica reconocer
ideologias, detectar intencionalidades discursivas y asumir posicionamientos frente al
texto (p. 78), lo cual exige instrumentos evaluativos coherentes con dichas operaciones

cognitivas.

Evidencia empirica reciente respalda esta orientacion. Garcia-Martin y Garcia-
Sanchez (2022) demostraron que la formacion docente en evaluacion formativa mejora
significativamente la calidad de las tareas disenadas y la retroalimentacién ofrecida (p.
113). Esto indica que las limitaciones observadas en el disefio de pruebas responden a

brechas formativas mas que a falta de compromiso profesional.
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Desde un enfoque epistemologico, el programa asume que la evaluacion
constituye un dispositivo de produccion de conocimiento pedagogico. Wylie (2023)
sostiene que el razonamiento evaluativo profesional implica comprender la relacion
entre constructo, evidencia e interpretacion (p. 66). En consecuencia, disefar pruebas
para desarrollar comprension inferencial y critica exige claridad conceptual sobre qué se
entiende por inferencia, como se operacionaliza la criticidad y qué evidencias permiten

validarlas.

En sintesis, el MIPE-CIC no se limita a ofrecer orientaciones técnicas para la
elaboracion de preguntas, sino que propone una transformacion estructural de la cultura
evaluativa institucional, orientada a garantizar coherencia entre ensefianza, evaluacion y
aprendizaje significativo. La comprension lectora en niveles superiores se concibe como
condicidn indispensable para la participacion critica en sociedades democraticas y

complejas (UNESCO, 2022).

La propuesta no constituye una aplicacion instrumental de marcos tedricos
preexistentes, sino el resultado de una reconfiguracion epistemoldgica coherente con el
objetivo general de la investigacion: disefiar un modelo de formacion docente que
fortalezca el disefio de pruebas escritas orientadas a potenciar la comprension inferencial

y critica.

El diagnéstico revel6 que la brecha entre las exigencias contemporaneas del
pensamiento critico y las practicas evaluativas efectivas no puede resolverse
exclusivamente mediante intervenciones didacticas centradas en el estudiante. El nticleo
del problema radica en la concepcidn epistemoldgica de la evaluacion que subyace a las
practicas docentes. Por ello, la transformacion requiere intervenir las mediaciones

evaluativas como categoria estructurante del proceso de ensefianza—aprendizaje.

La propuesta asume aportes de la evaluacion formativa, la alfabetizacion
evaluativa docente y los enfoques cognitivos y socioculturales de la comprension
lectora; sin embargo, los reinterpreta a partir del contexto empirico estudiado. La

investigacion identifica una fragmentacion persistente entre evaluacion y desarrollo de
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comprension lectora en niveles superiores, particularmente en contextos rurales y

territorialmente diferenciados.

En respuesta a esta brecha, el investigador introduce una nueva representacion
conceptual: la prueba escrita como dispositivo epistemoldgico de produccion cognitiva.
Esta categoria redefine la evaluacion no como mecanismo de verificacion, sino como
arquitectura del pensamiento escolar. La prueba se concibe como mediacion que modela
operaciones intelectuales, jerarquiza niveles de complejidad y configura practicas

pedagobgicas.

Asimismo, se amplia la nocion clésica de alfabetizacion evaluativa docente
mediante su articulacion organica con el constructo de comprension inferencial y critica.
De esta integracion emerge la categoria alfabetizacion evaluativa orientada a la
comprension inferencial y critica, entendida como la capacidad docente para diseiiar,
interpretar y utilizar instrumentos que produzcan evidencia valida de procesos
inferenciales, argumentativos y criticos. Esta conceptualizacion supera la fragmentacion

entre evaluacion como competencia técnica y comprension como resultado aislado.

El aporte doctoral se materializa en la modelacion cientifica del proceso
formativo, estructurada en dimensiones, principios, componentes y relaciones sistémicas
que integran diagnoéstico situacional, fundamentacion conceptual, disefio técnico-
pedagogico y validacion experta. Esta arquitectura constituye una contribucion al campo
de la evaluacion educativa al ofrecer una representacion relacional entre formacion
docente, disefio evaluativo y desarrollo cognitivo superior, contextualizada en la

realidad de Bebedo.

La propuesta no se limita a aplicar marcos tedricos preexistentes, sino que
produce una reconfiguracion conceptual derivada de la relacion dialéctica entre teoria y
contexto. El problema identificado no radica exclusivamente en la ausencia de
estrategias didacticas para el desarrollo del pensamiento critico, sino en la concepcion

de evaluacion que estructura las practicas docentes. En consecuencia, la intervencion
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debia situarse en el plano de las mediaciones evaluativas como categoria estructurante

del proceso de ensenanza—aprendizaje.

En este marco emerge la primera contribucion tedrica del investigador: la
conceptualizacion de la prueba escrita como dispositivo epistemologico de produccion
cognitiva. Esta categoria redefine la evaluacion como arquitectura del pensamiento
escolar. La prueba deja de entenderse como mecanismo externo de medicion para
asumirse como mediacion que:

e Modela operaciones intelectuales.

e Jerarquiza niveles de complejidad cognitiva.

e Legitima determinadas formas de razonamiento.
¢ Configura practicas pedagdgicas recurrentes.

Este desplazamiento implica pasar de una concepcion verificativa de la
evaluacion a una concepcion estructurante. La evaluacion no comprueba lo aprendido;
produce condiciones de posibilidad para determinados modos de pensamiento.

La segunda contribucion se ubica en la ampliacion de la nocidn de alfabetizacion
evaluativa docente. Si bien la literatura reconoce su importancia, suele tratarla como
competencia técnica relativamente autdbnoma del constructo disciplinar. La investigacion
integra organicamente dicha alfabetizacion con la comprension inferencial y critica,
dando lugar a la categoria alfabetizacion evaluativa orientada a la comprension
inferencial y critica. Esta se define como la capacidad docente para disefiar, interpretar y
utilizar instrumentos evaluativos que generen evidencia valida de procesos inferenciales,
argumentativos y criticos, superando la fragmentacion entre evaluacion y desarrollo
cognitivo.

La tercera contribucion reside en la modelacion cientifica del proceso formativo.
El MIPE-CIC no se presenta como un conjunto de recomendaciones practicas, sino
como una arquitectura tedrico-metodoldgica estructurada en dimensiones, principios,
componentes y relaciones sistémicas que articulan:

e Diagnostico situacional.
¢ Fundamentacion conceptual.

¢ Disefio técnico-pedagogico.
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e Validacion experta.
¢ Retroalimentacion contextualizada.
Esta modelacion configura una representacion relacional entre formacion
docente, disefio evaluativo y desarrollo cognitivo superior, anclada en la realidad
especifica de Bebedd y, al mismo tiempo, transferible a contextos con caracteristicas

estructurales similares.
Evidencia de la contribucion epistemologica

La evidencia del aporte doctoral no se limita a la formulacion de categorias
novedosas, sino que se manifiesta en la construccion de nuevas relaciones conceptuales
entre dimensiones tradicionalmente tratadas de manera disociada: evaluacion, formacion

docente y comprension lectora.

Estas relaciones amplian el campo interpretativo y generan una ruta operativa
cientificamente fundamentada para la transformacion institucional. La teoria producida
no permanece en el plano explicativo; configura un horizonte de intervencion

estructurado, validado y contextualizado.

En sintesis, la fundamentacion del MIPE-CIC expresa una postura
epistemologica que: Reconoce la evaluacion como categoria estructural del proceso
educativo, sitiia la formacion docente como eje estratégico de transformacion, redefine
la prueba escrita como dispositivo de produccion cognitiva, integra sistémicamente

alfabetizacion evaluativa y comprension inferencial-critica.

La contribucion doctoral radica, por tanto, en la construccion de una nueva
representacion del disefio evaluativo como arquitectura del pensamiento escolar y en la
modelacion cientifica de un programa formativo que articula teoria, contexto y

transformacion educativa efectiva.

Delimitacion conceptual del objeto de transformacion
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La propuesta se fundamenta en la necesidad de intervenir un problema
estructural identificado en el diagndstico investigativo: la disociacion entre el desarrollo
de la comprension inferencial y critica y las practicas evaluativas efectivamente
desplegadas en el aula. Esta brecha revela que la evaluacion no ha sido concebida como

mediacidn cognitiva estructurante, sino como mecanismo verificativo de contenidos.

El objeto de transformacion no es Uinicamente la calidad técnica de las pruebas
escritas, sino la concepcion epistemoldgica que las sustenta. En consecuencia, la
propuesta asume que el disefio evaluativo constituye un dispositivo pedagogico que
modela operaciones intelectuales, jerarquiza niveles de complejidad cognitiva y

configura el tipo de pensamiento que se legitima institucionalmente.

Desde esta perspectiva, la evaluacion se entiende como categoria estructural del
proceso de ensefanza—aprendizaje y no como fase terminal del mismo. En
consecuencia, la contribucidn tedrica radica en la generacion de nuevas relaciones
conceptuales entre categorias tradicionalmente disociadas —evaluacion, formacion
docente y comprension lectora— y en la construccion de un horizonte operativo

cientificamente sustentado para la transformacion institucional.

En suma, la fundamentacion del MIPE-CIC expresa una postura epistemoldgica
que reconoce la evaluacion como categoria estructural del proceso educativo y sitia la
formacion docente como eje estratégico de cambio. Su contribucion doctoral reside en
concebir el disefo evaluativo como dispositivo de produccion cognitiva y en integrar
sistémicamente las categorias necesarias para abordar, de manera contextualizada y

cientificamente modelada, la solucion del problema educativo planteado.
Fundamentacion desde la teoria de la comprension lectora

La propuesta se apoya en los enfoques cognitivos e interactivos de la
comprension lectora, particularmente aquellos que conciben la lectura como
construccion activa de significado. Desde esta tradicion, comprender implica: activar

conocimientos previos, establecer inferencias causales, referenciales y argumentativas,
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integrar macroestructuras discursivas, evaluar intencionalidades y posicionamientos
ideoldgicos. La comprension inferencial se define como la capacidad de establecer
relaciones no explicitas en el texto que permiten construir coherencia global. La
comprension critica, por su parte, implica analizar la validez argumentativa, identificar

presupuestos ideologicos y adoptar una postura fundamentada frente al discurso.

En este marco, la evaluacion no puede limitarse a verificar informacion literal,
ya que ello reduce la lectura a decodificacion. Para promover niveles superiores de
comprension, los instrumentos evaluativos deben demandar integracion, interpretacion,
problematizacion y argumentacion. La propuesta asume, por tanto, que el desarrollo de
la comprension inferencial y critica exige coherencia estructural entre ensefanza,

evaluacion y aprendizaje.

Fundamentacion desde la evaluacion formativa y la alfabetizacion evaluativa

docente.

El segundo pilar conceptual se sitia en el campo de la evaluacion educativa
contemporanea, particularmente en los desarrollos sobre evaluacion formativa. La
evaluacion formativa se concibe como proceso sistematico de recoleccion e
interpretacion de evidencia orientado a mejorar el aprendizaje. No se trata inicamente
de retroalimentacion, sino de una logica pedagogica en la que la evidencia se convierte

en insumo para la toma de decisiones didacticas.

En coherencia con ello, la alfabetizacion evaluativa docente implica comprender:
el constructo que se pretende evaluar, los criterios que operacionalizan dicho constructo,
la evidencia valida que lo representa, las inferencias que pueden realizarse a partir de los

resultados.

La investigacion evidencio que una de las debilidades estructurales radica en la
fragmentacion entre el disefio técnico de instrumentos y la comprension conceptual del
objeto evaluado. En consecuencia, la propuesta no se limita a capacitar en elaboracion

de preguntas, sino que busca desarrollar razonamiento evaluativo profesional, entendido
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como la capacidad de articular constructo, evidencia e interpretacion en coherencia

epistemologica.

Fundamentacion epistemologica: la evaluacion como dispositivo de produccion

cognitiva

El nucleo conceptual innovador de la propuesta radica en la redefinicion de la
prueba escrita como dispositivo epistemoldgico de produccion cognitiva.
Tradicionalmente, la evaluacion ha sido comprendida como instrumento de medicion o
clasificacion. Esta concepcion implica una légica verificativa en la cual la prueba se
ubica al final del proceso formativo. La investigacion demuestra que esta vision limita el
potencial transformador de la evaluacion y reproduce esquemas de pensamiento
reproductivo, en contraste, la propuesta asume que la prueba escrita: configura las
operaciones mentales que el estudiante activa, legitima determinados modos de
razonamiento, modela la cultura académica institucional, orienta las practicas

pedagogicas recurrentes.

Desde esta perspectiva, evaluar es producir condiciones de posibilidad para
ciertos tipos de pensamiento. La prueba no mide unicamente lo que el estudiante sabe;
incide en como aprende y qué tipo de razonamiento considera pertinente. Este
desplazamiento conceptual de la evaluacién como verificacion a la evaluacion como
arquitectura del pensamiento escolar constituye uno de los ejes estructurales del MIPE-

CIC.

Integracion conceptual: alfabetizacion evaluativa orientada a la comprension

inferencial y critica

Como resultado de la articulacion entre teoria de la comprension lectora y
alfabetizacion evaluativa docente, emerge una categoria integradora: alfabetizacion
evaluativa orientada a la comprension inferencial y critica. Esta se define como la
competencia profesional del docente para disefiar instrumentos que demanden

operaciones inferenciales y criticas, establecer criterios alineados con dichos niveles
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cognitivos, interpretar evidencia en funcion de constructos complejos, utilizar los
resultados para retroalimentar procesos formativos. Esta conceptualizacion supera
enfoques fragmentarios en los que la evaluacion se aborda como competencia técnica
desvinculada del desarrollo cognitivo. Aqui, evaluacion y comprension se integran en

una arquitectura relacional que orienta la transformacion institucional.

En suma, la fundamentacion tedrica—conceptual del MIPE-CIC se sustenta en la
teoria interactiva y sociocognitiva de la comprension lectora, la evaluacion formativa
como proceso de mejora continua, la alfabetizacion evaluativa docente como
razonamiento profesional, la concepcion epistemoldgica de la prueba escrita como
dispositivo de produccion cognitiva, la integracion sistémica entre evaluacion,

formacion docente y desarrollo del pensamiento critico.

Esta arquitectura conceptual permite abordar el problema identificado no como
una deficiencia técnica aislada, sino como un fenémeno estructural que exige

transformacion en el plano epistemologico, pedagdgico y formativo.

4.2.3 Objetivo general del Modelo

Proponer un Modelo Integral de Produccion Evaluativa para la Comprension
Inferencial y Critica orientado al fortalecimiento de practicas evaluativas de los docentes
para el desarrollo de la comprension inferencial y critica en los estudiantes de la

Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon de Bebedo.

Objetivos especificos de la propuesta

e Disenar los componentes pedagogicos y metodologicos del Modelo Integral de
Produccion Evaluativa para la Comprension Inferencial y Critica para la
formacion docente orientado al fortalecimiento de las practicas evaluativas de los
estudiantes

e [Estructurar estrategias formativas que orienten a los docentes en la elaboracién
de pruebas escritas dirigidas al desarrollo de la comprensién inferencial y critica

en los estudiantes.
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e Definir mecanismos de implementacion y seguimiento del Modelo Integral de
Produccion Evaluativa para la Comprension Inferencial y Critica para la
formacion docente orientado al fortalecimiento de las practicas evaluativas de los
docentes en la Institucion Educativa Manuel Encarnacion Rivas Lobon de

Bebedod.

4.2.4 Representacion teorica y/o practica (mediante un esquema légico o
graficacion.

[lustracion 4. Representacion grdfica del MIPE-CIC

RE;ERENTES DE CALIDAp :
DIAGNOSTICO Y s FUNDAMENTACION
CONTEXTUALIZACION ALESE | RNAC, Y ARTICULACION
e ONatgg

v Andlisis de practicas ¥ v Principios: Integralidad,
evaluativas ” Ciclico de l’a"Sfo,m Contextualizacién,
+ Identificacion de 10¢ i Interdisciplinariedad
SorcR s ocetes Pl « Referentes de calidad
v T;ndsnor\ p?r’adngma %, nacionales e internacionales
tradicional-formativo MIPE CIC .
Modelo Integral de x

IMPLEMENTACION Y Produccion Evaluativa para la FORMACION Y
MEJORA CONTINUA Comprension Inferencial y Critica ACOMPANAMIENTO
DOCENTE

v Evaluacion formativa o
v Retroalimentacion ‘54‘ v Re_slgnlﬁcdmén de
¢ Sistematizacion %’6‘ praf.ltcas
oco \-\(\\‘ v Diséno estructurado
"700’[ B o de pruebas escritas
"Cipio regulador y de e + Planeacién estratégica

RESULTADO TRANSFORMADOR
Docentes y estudiantes con niveles superiores de
comprension inferencial y critica capaces de:
Impacto en: Mejora del aprendizaje
- Resultados institucionales
« Transformacién educativa y social del contexto de Bebedd

Fuente: Elaboracion de la investigadora

Desde una perspectiva epistemologica, el modelo parte del reconocimiento de
que la evaluacion escolar no es un acto técnico neutral, sino una practica social situada,
atravesada por concepciones implicitas sobre conocimiento, aprendizaje y poder
pedagogico. En este sentido, la fase diagnostica no se limita a describir practicas, sino
que devela las matrices epistemologicas que sostienen la persistencia de un paradigma

evaluativo tradicional centrado en la medicion reproductiva del conocimiento.

La categoria emergente “tension paradigma tradicional formativo” se convierte
asi en el punto de inflexion del modelo. Esta tension no se resuelve mediante
capacitacion instrumental, sino mediante un proceso de resignificacion conceptual que

reconfigura la evaluaciéon como mediacion cognitiva y no como simple verificacion de
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resultados. El nucleo transformador del modelo introduce una representacion novedosa:
la produccion evaluativa como dispositivo epistemoldgico de aprendizaje. En esta
perspectiva, disefiar pruebas escritas no constituye un ejercicio técnico de construccion
de items, sino un acto pedagogico reflexivo que estructura intencionalmente operaciones

cognitivas superiores, particularmente inferenciales y criticas.

La formacion docente, entonces, opera como espacio de reconstruccion teorica y
practica donde se articulan: Concepciones sobre evaluacion, Didactica del lenguaje,
Procesos de comprension textual, Desarrollo del pensamiento critico. La
implementacion en aula activa el caracter dialéctico del modelo, dado que la practica
resignificada retroalimenta permanentemente la reflexion docente. La evaluacion deja de

ser terminal y se convierte en principio de mejoramiento continuo.

Desde el punto de vista del aporte doctoral, el modelo propone nuevas relaciones
conceptuales entre: Evaluacion y mediacion cognitiva, Produccion de pruebas y
construccion de significado, Formacion docente y transformacion epistemologica,
Comprension textual y transformacion social. La salida del modelo estudiantes con
niveles fortalecidos de comprension inferencial y critica no se concibe como resultado
aislado, sino como manifestacién de una reconfiguracioén profunda de las practicas
pedagogicas. El caracter sistémico del modelo se evidencia en su estructura circular: los
resultados retroalimentan el diagnostico, consolidando un proceso de mejora continua y

evolucion epistemoldgica.

4.2.6 Fases y/o etapas

La estructura del MIPE-CIC no responde a una secuencia operativa convencional
de capacitacion docente, sino a una arquitectura tedrico-metodologica disenada para
intervenir el nucleo epistemologico del problema identificado: la disociacién entre
evaluacién y desarrollo de comprension inferencial y critica. En consecuencia, la
estructura se organiza de manera sistémica y progresiva, articulando cuatro componentes
interdependientes: diagnostico estructural evaluativo, reconfiguracidon conceptual, disefio

técnico-pedagogico e implementacion reflexiva y validacion. Estos componentes no
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operan como fases lineales, sino como niveles interrelacionados que configuran un ciclo

de transformacion institucional.
Componente I: Diagnostico estructural evaluativo

Toda transformacioén educativa rigurosa debe partir de evidencia situada. El
diagnostico en el MIPE-CIC no se limita a describir falencias técnicas en la formulacion
de items, sino que analiza:

e Nivel cognitivo de las tareas evaluativas.
e Coherencia entre objetivos, ensefianza y evaluacion.
e Tipo de operaciones mentales que activan los instrumentos.

e Correspondencia entre constructo declarado y evidencia solicitada.

Este componente permite identificar la estructura cognitiva dominante en la
cultura evaluativa institucional (literalidad, repeticion, memorizacioén), asi como las
brechas frente a los niveles inferenciales y criticos. El diagndstico cumple tres funciones:
Epistemologica: devela la concepcion implicita de evaluacion; Cognitiva: determina el
nivel real de complejidad solicitado; Pedagdgica: evidencia incoherencias curriculares.

No es un ejercicio descriptivo, sino una herramienta de problematizacion estructural.
Componente II: Reconfiguracion conceptual

Este componente constituye el eje transformador del programa. No es posible
modificar practicas evaluativas sin intervenir previamente las representaciones
conceptuales que las sostienen. Aqui se desarrolla: La concepcion de la evaluacion como
dispositivo de produccidn cognitiva; La integracion entre comprension inferencial-critica

y disefio evaluativo; La nocion de alfabetizacion evaluativa orientada a niveles superiores.

Este nivel busca desplazar la logica verificativa hacia una l6gica estructurante. La
prueba escrita deja de concebirse como instrumento terminal y se asume como mediacion
que configura operaciones intelectuales, legitima formas de razonamiento, modela cultura

académica, sin esta reconfiguracion, cualquier mejora técnica seria superficial.
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Componente III: Diserio técnico-pedagogico.

Una vez reconfigurado el marco conceptual, el programa desarrolla herramientas
concretas para operacionalizar dicha transformacion. Este componente incluye;
construccion de matrices de alineacion cognitiva; disefio de items inferenciales y criticos;
elaboraciéon de rubricas con criterios de argumentacion, integracion y postura;
establecimiento de niveles de desempefio vinculados a operaciones cognitivas. Aqui se

traduce la teoria en arquitectura instrumental coherente.

El disefio técnico no se presenta como repertorio de formatos, sino como sistema
alineado con: constructo definido, evidencia requerida, criterios explicitos yuso

pedagogico de resultados. Se supera asi la fragmentacion entre teoria y practica.
Componente IV: Implementacion reflexiva y validacion.

La transformacion no culmina con el disefio de instrumentos. Este componente
introduce: aplicacion piloto, analisis colectivo de resultados, revision critica de items y
ajustes basados en evidencia. Se promueve el desarrollo del juicio evaluativo profesional,

entendido como capacidad de interpretar resultados en coherencia con el constructo.

Incluye: Validacion por expertos, analisis de coherencia interna, evaluacion de
pertinencia contextual, retroalimentacion sistematica. Este nivel garantiza rigor
metodologico y sostenibilidad institucional. En consecuencia, la propuesta no constituye
una capacitacion instrumental, sino una arquitectura de transformacion institucional
orientada a reconfigurar la cultura evaluativa y potenciar la comprension inferencial y

critica como nucleo del pensamiento escolar.

Dentro de la estructura del MIPE-CIC, se incluye unas dimensiones transversales

de la estructura:

Dimension epistemoldgica: Asegura coherencia entre constructo, evidencia e

interpretacion.
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Dimension cognitiva: Garantiza que las tareas disefiadas activen inferencia,

integracion y criticidad.

Dimension contextual: Adapta el modelo a las condiciones territoriales, culturales

y académicas especificas.

Estas dimensiones atraviesan todos los componentes, evitando que la

transformacion se reduzca a un procedimiento técnico.
La estructura de la MIPE-CIC puede comprenderse como un sistema dinamico:

Diagnoéstico — Reconfiguracion conceptual — Disefio técnico — Implementacion
reflexiva — Retroalimentacion estructural. Cada componente alimenta al siguiente y, a su
vez, se reconfigura con base en la evidencia generada. Esta logica evita reformas
superficiales, capacitacion descontextualizada y reproduccion de précticas tradicionales
con nuevo lenguaje.

En resumen, la estructura del MIPE-CIC se caracteriza por:

¢ Intervencion en el nivel epistemoldgico antes que técnico.

¢ Integracion entre evaluacion y desarrollo cognitivo.

¢ Alineacion sistémica entre ensefianza, evaluacion y aprendizaje.
e Formacion docente centrada en juicio profesional.

e Validacion cientifica contextualizada.

4.2.7 Acciones y/o actividades (vinculadas a las fases o etapas)

Las acciones y actividades que se describen a continuacion no constituyen un
listado operativo aislado, sino la concrecion metodologica de la arquitectura tedrica y
estructural del MIPE-CIC. En coherencia con los principios rectores y con la modelacion
sistémica de la propuesta, cada accion se encuentra articulada a una fase especifica del

proceso de transformacion, respondiendo a una logica progresiva y reflexiva.

Desde una perspectiva epistemoldgica, las actividades no se conciben como
procedimientos técnicos destinados a “capacitar” en la elaboraciéon de preguntas, sino

como mediaciones formativas orientadas a intervenir las representaciones conceptuales
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que estructuran la cultura evaluativa institucional. En este sentido, cada accion tiene una
funcion doble: por un lado, operacionaliza los fundamentos teodricos del programa; por

otro, produce evidencia que retroalimenta el proceso de ajuste y validacion.

La organizacion por fases responde a una logica sistémica de transformacion que

integra  diagndstico, reconfiguracion conceptual, disefio técnico-pedagogico,
implementacion y validacion. Esta secuencia no opera de manera lineal ni cerrada, sino
como un ciclo dindmico en el que los hallazgos de cada etapa reorientan las decisiones
posteriores. Por tanto, las acciones deben comprenderse como nodos articuladores dentro

de un proceso continuo de construccion colectiva y mejora institucional.

Asimismo, las actividades estan disefiadas bajo el principio de coherencia
cognitiva: toda accion formativa debe estar alineada con el nivel de complejidad
intelectual que se pretende promover en el estudiantado. De este modo, la experiencia
formativa del docente replica la logica inferencial y critica que posteriormente debera

movilizar en sus practicas evaluativas.

Finalmente, las acciones se fundamentan en el desarrollo del juicio evaluativo
profesional. No se trata inicamente de producir instrumentos renovados, sino de fortalecer
la capacidad del profesorado para analizar, interpretar y ajustar sus decisiones evaluativas
en funcion del constructo de comprension inferencial y critica. En consecuencia, cada

actividad se orienta a generar espacios de reflexion, discusion argumentada y produccion

colaborativa, asegurando que la transformacion evaluativa sea estructural,
contextualizada y sostenible.
Tabla 5. Fases de la MIPE-CIC
Fase Objetivo Actividades  |Responsables | Productos/ | Indicadores | Period
clave Evidencias 0
1. Exploraciéon | Diagnosticar Encuestas/entr | Equipo Informe Diagnostico | Mes 1
y conocimiento | comprension evistas; investigador; | diagnéstico; | aplicado
del contexto inferencial/crit | analisis de Coordinacié | linea base; >90% del
icay practicas | pruebas n matriz de personal;
evaluativas internas; Académica; | necesidades | linea base
pruebas Docentes documentad
diagnosticas; a por
observacion; grado/area
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linea base
2. Articulacion | Alinear con Revision Equipo Matriz de Matriz Mes 2
con referentes | MEN normativa; investigador; | alineacion; aprobada por
de calidad (Estandares, matriz de Directivos guia de Consejo
DBA, Decreto | alineacion; criterios Académico;
1290) y criterios 100% de
referentes técnicos- areas con
internacionale | pedagogicos criterios
s definidos
3. Organizar la Plan de Coordinacio | Plan Asistencia Mes 3
Acompaiiamie | formaciéonyel | formacion; n; Consejo estratégico; >80% en el
ntoy acompafiamie | cronograma; Académico; | cronograma; | lanzamiento;
planeacién nto docente sensibilizaciéon | Formadores | actas plan
estratégica ; aprobado
acuerdos/roles
4. Sistema de Desarrollar Modulos 1-4; | Formadores; | Banco de Cada area Meses
conocimientos, | competencias | talleres de Docentes items; produce >20 | 4-6
habilidades y para disefiar items; matrices; items
valores pruebas de alta | rubricas; co- rubricas validados;
(Formacion) demanda diseno 100% de
grados con
matriz
5. Evaluacién Aplicar, Pilotajes; Docentes; Informesde | >2ciclosde | Meses
como mejora analizar y analisis; Consejo pilotaje; mejora por 7-9
continua ajustar moderacion; Académico; version 2.0 docente;
(Pilotajes) pruebas redisefio Equipo de pruebas ajustes
investigador documentad
0s
6. Desarrollo Consolidar Aplicacion Docentes; Informes +15 pp en Meses
de capacidad aplicacion institucional; Directivos; semestrales; | niveles 10-12
deinferenciay | institucionaly | seguimiento Coordinacié | lineamientos | inferencial/c
pensamiento seguimientoa | de n Académica | /protocolos ritico vs.
critico resultados indicadores; SIEE; linea base;
(Implementaci comunidades portafolio lineamientos
6n) de préctica; docente aprobados
integracion al
SIEE
Salida Lograr el Socializacion Directivos; Informe de Metas Cierre
resultado de resultados; | Consejo impacto; logradas y anual
institucional plan de Académico acta de documentad
continuidad integracion as;
al SIEE continuidad
definida

Fuente: elaboracion de la investigadora

El Modelo Integral de Produccién Evaluativa para el desarrollo de la

Comprension Inferencial y Critica (MIPE-CIC) se configura como una propuesta
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formativa de caracter sistematico, secuencial y transformador, orientada a incidir de
manera directa en el problema cientifico identificado: la limitada consolidacion de
procesos de comprension inferencial y critica en estudiantes de educacion basica
primaria, asociada a practicas evaluativas predominantemente reproductivas y de bajo

nivel cognitivo.

En coherencia con los fundamentos epistemologicos que sustentan la
investigacion, el MIPE-CIC asume la comprension lectora como un proceso de
construccion activa de significado, en el que interactian conocimientos previos,
estructuras textuales, inferencias, macroprocesos discursivos y posicionamientos criticos
frente al contenido. Desde esta perspectiva, no basta con fortalecer habilidades aisladas;
se requiere una arquitectura pedagogica que articule evaluacion, produccion escrita,

reflexion metacognitiva y andlisis discursivo en un sistema formativo integrado.

La organizacién en médulos responde a dicha necesidad estructural. Cada
moddulo constituye una unidad tedrico-practica con objetivos especificos, contenidos
articulados, estrategias metodologicas y criterios evaluativos propios, pero integrados en
una progresion logica que conduce del reconocimiento de procesos bésicos de
comprension hacia el desarrollo de competencias inferenciales complejas y capacidades

criticas sustentadas.

Esta estructura modular cumple tres funciones centrales: Funcion
epistemologica: operacionaliza las categorias tedricas construidas en la investigacion,
traduciéndolas en practicas pedagogicas concretas; Funcion metodologica: garantiza
coherencia interna entre diagnéstico, intervencion y evaluacion formativa; Funcion
transformadora: orienta la accion docente hacia una evaluacion reflexiva, innovativa y

centrada en procesos de pensamiento de orden superior.

De esta manera, el transito hacia los médulos del MIPE-CIC no constituye
simplemente una organizacion didéctica, sino la materializacion practica del aporte

doctoral: una nueva representacion relacional entre evaluacion, produccion escrita y



144

desarrollo de la comprension inferencial y critica en el contexto especifico del objeto de

estudio.

Tabla 6. Modulo 1. Fundamentos de comprension lectora y pensamiento critico.

Codigo: M1-MIIPE-CIC

Duracion: 8 horas

Tipo de .

) ., Formativa—transformadora
mtervencion:

Nivel de actuacion:

Docente institucional

Categoria teorica
que operacionaliza

Comprension inferencial y critica como proceso cognitivo-discursivo
articulado a la evaluacion formativa.

Justificacion

El Moédulo 1 constituye la base estructural del MIPE-CIC al establecer el
marco conceptual comun desde el cual se reconfigura la practica
evaluativa institucional. Parte del reconocimiento de que la comprension
lectora no se reduce a la decodificacion ni a la reproduccion literal de
informacidn, sino que implica la construccion activa de significado
mediante procesos inferenciales, metacognitivos y criticos.

En coherencia con el modelo interactivo de lectura, este médulo integra
lectura, pensamiento critico y aprendizaje significativo en una
arquitectura conceptual que permite traducir categorias tedricas en
criterios operativos evaluables. Su finalidad no es inicamente conceptual,
sino transformadora: generar un desplazamiento paradigmatico desde
practicas evaluativas centradas en memoria literal hacia una evaluacion
orientada a procesos de pensamiento de orden superior.

Proposito formativo

Fortalecer el marco conceptual docente sobre comprension lectora y
pensamiento critico para sustentar el redisefio evaluativo institucional
desde criterios de evidencia cognitiva claramente definidos.

Objetivo del moédulo

Comprender el modelo interactivo de lectura y los niveles de
comprension (literal, inferencial y critico), articulados con el pensamiento
critico y el aprendizaje significativo, como base para el redisefio
evaluativo institucional.

Sistema de Competencias

Explica modelos contemporaneos de comprension lectora.

Competencias . . . .

tual Integra lectura y pensamiento critico como procesos interdependientes.
conceptuales : . . . . . . o

P Diferencia con rigor conceptual los niveles literal, inferencial y critico.
. Analiza items evaluativos identificando nivel cognitivo.

Competencias . . . .

. Detecta desalineaciones entre objetivos, actividades y preguntas.
procedimentales , L o .

Traduce categorias tedricas en criterios operativos observables.

Competencias Asume postura reflexiva frente a la evaluacion.
actitudinales Manifiesta apertura al redisefio de précticas institucionales.

Contenidos estructurados
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Nucleo conceptual

Modelo interactivo de lectura.

Niveles de comprension: literal, inferencial y critico.

Habilidades del pensamiento critico: interpretacion, analisis, evaluacion,
inferencia.

Aprendizaje significativo como base cognitiva de la inferencia.

Nucleo aplicado

Analisis de pruebas institucionales reales.
Construccion de glosario operativo.
Elaboracion de matriz de evidencias por nivel.

Diseflo metodologico de la sesion

Proposito .. . . .
Fase p. ] Actividad Tiempo Producto intermedio
cognitivo
Preguntas
., Recuperar saberes ’g . . o
Activacion ) guiaylluvia |30 min Mapa conceptual inicial
previos .
de ideas
Lectura
., Interiorizar guiada y . Tabla de clasificacion
Comprension . . . . 60 min )
modelo interactivo | clasificacion por nivel
de preguntas
. Estudio de
Identificar
e . . €aso con ) Informe breve de
Analisis critico incoherencias 60 min . .
. prueba desalineaciones
evaluativas e
institucional
. , Elaboracion
., Traducir teoria en . . .
Construccion o colaborativa |45 min Glosario v1.0
criterios .
del Glosario
T Validacion y
L Institucionalizar . .
Sintesis acuerdos 15 min Acta de validacion
acuerdos
formales
Sistema de evaluacion del modulo
Diferencia niveles de comprension con precision conceptual.
Criteri Establece relacion explicita entre lectura, pensamiento critico y
riterios ., .
evaluacion formativa.
Formula criterios de evidencia aplicables a instrumentos escritos.
Lista de cotejo de desempeio docente.
Instrumentos Rubrica analitica para clasificacion de items.
Matriz de alineacion objetivo—pregunta—nivel cognitivo.
) . Glosario operativo institucional (version 1.0).
Evidencias e . .
) Matriz “Evidencias por nivel”.
verificables

Acta de validacion y adopcion preliminar.
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Productos
estructurales del
modulo

Glosario institucional de niveles de comprension.
Matriz de evidencias cognitivas observables.
Lineamiento preliminar para redisefio de pruebas escritas.

Articulacion con el
objetivo general del

Este modulo constituye la fase fundacional del proceso de intervencion,
al generar el marco conceptual compartido que permitira, en modulos
posteriores, disefiar, validar y aplicar instrumentos evaluativos alineados
con el desarrollo de la comprension inferencial y critica.

MIPE-CIC . , — . .
Sin esta base conceptual comun, el redisefio evaluativo careceria de
coherencia epistemoldgica y operativa.
Gestion de riesgos
Riesgo Impacto Estrategia de mitigacion
Exceso de Baja transferencia D .
., Uso prioritario de pruebas reales y ejemplos locales
teorizacion al aula
, ) Lentitud en . . S .
Resistencia docente ., Trabajo colaborativo y validacion colectiva
adopcion
Ambigiiedad Dificultad . o
8 . Construccion formal del Glosario institucional
conceptual operativa
Enfoque de Seleccion de textos situados en el contexto sociocultural de Bebedo.
inclusion y Uso de lenguaje claro y accesible.
pertinencia Incorporacion de referentes culturales locales.
territorial Consideracion de diversidad cognitiva y estilos de aprendizaje.

Tabla 7. Modulo 2- Diserio técnico de instrumentos evaluativos para la medicion de la
comprension inferencial y critica

Codigo: Codigo: M2-MIPE-CIC

Duracion: 12 horas

Tlpo de . Técnico—operativa con validacion colegiada
Intervencion:

Nivel de actuacion:

Disefio evaluativo institucional

Categoria teorica
que operacionaliza

Comprension inferencial y critica; evaluacion formativa; alineacion
constructiva; pensamiento critico aplicado.

Justificacion

Este modulo traduce las categorias conceptuales del Modulo 1 en
instrumentos evaluativos concretos. Responde al diagndstico institucional
que evidenci6 predominio de preguntas literales, ausencia de matrices de
especificacion y uso limitado de ribricas analiticas. Su finalidad es
instalar capacidad técnica institucional para disefiar instrumentos
alineados al curriculo y orientados a procesos cognitivos de alta demanda

Propdsito formativo

Desarrollar competencias técnicas para formular items inferenciales y
criticos, construir matrices de especificacion y elaborar rubricas analiticas
coherentes con los resultados de aprendizaje.

Objetivo del moédulo

Formular items y tareas de alta demanda cognitiva garantizando
alineacion curricular mediante matrices de especificacion y rubricas
analiticas técnicamente consistentes.
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Sistema de Competencias

Comprende criterios de calidad del item (validez, claridad, dificultad y

Competencias discriminacion).
conceptuales Explica el principio de alineacion constructiva.
Distingue formatos evaluativos segin demanda cognitiva.
Descompone resultados de aprendizaje en evidencias observables.
Competencias Disefa matrices de especificacion resultado—evidencia—peso.
procedimentales Redacta items inferenciales y criticos técnicamente validos.
Construye rubricas analiticas con descriptores por nivel.
. Asume postura critica frente a la calidad técnica del instrumento.
Competencias Participa activamente en revision por pares
actitudinales :

Valora la evaluacion como dispositivo de mejora institucional.

Contenidos estructurados

Nucleo conceptual

Calidad del item: validez, claridad, dificultad y discriminacion.
Demanda cognitiva: literal, inferencial y critica.

Alineacion constructiva y matriz de especificacion.

Rubricas analiticas: criterios y descriptores por nivel.

Nucleo aplicado

Redaccion de items con distractores funcionales.
Disefio de matrices por unidad.

Elaboracion de rubricas para tareas abiertas.
Revision por pares (mesa de moderacion).

Diseflo metodologico de la sesion

. . . . Producto
Fase Propésito cognitivo | Actividad Tiempo . .
intermedio
Traducir resultados | Descomposicion
L . . . Tabla resultado
Activacion en evidencias de un resultado |30 min evidencias
observables de aprendizaje
Disefio de
. Organizar alineacion | matriz de . . -
Comprension &8 . . 90 min Matriz preliminar
curricular especificacion
por éarea
Redaccion de 6—
e Garantizar demanda | 8 items (>50% . Banco inicial de
Analisis critico .. ) ; 120 min |,
cognitiva alta inferenciales; items
>25% criticos)
Establecer criterios Construccion de
Construccion explicitos de rabricas para 2 | 60 min Rubricas analiticas
evaluacion items abiertos
Revision por
L Validar calidad pares con lista . Version validada de
Sintesis L. 60 min ,
técnica de chequeo y items
ajustes
Sistema de evaluacion del modulo
Alineacion con resultados y matriz.
Claridad y precision en redaccion.
Criterios Demanda cognitiva verificable (inferencial/critica).

Calidad técnica de distractores.
Consistencia de rabrica
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Rubrica de calidad del item.
Lista de cotejo de matriz de especificacion.

Instrumentos lista de chequeo de sesgos y pertinencia cultural.

Acta de revision por pares

Matriz de especificacion por unidad.
Evidencias Banco de items por area (>20).
verificables Rubricas analiticas validadas.

Acta de mesa de moderacion

Banco institucional de items.
Productos . . .

Matriz formalizada por unidad.
estructurales del A [ .

. Rubricas analiticas alineadas.

modulo

Protocolo de revision de calidad del item.

Articulacion con el
objetivo general del

Este modulo concreta la transformacion conceptual del Modulo 1 al
convertir categorias tedricas en instrumentos evaluativos técnicamente
estructurados. Representa el paso de la comprension epistemologica a la

MIPE-CIC . L S
capacidad técnica instalada institucionalmente.
Gestion de riesgos
Riesgo Impacto Estrategia de mitigacion
E d Baja transft i .
XCes0 €e &a ‘ransterencia Enfoque 80% taller aplicado
teorizacion practica
. . Lentitud en . . ., .
Resistencia docente | . . Trabajo colaborativo y moderacion colegiada
implementacion
Ambigi ) o lioator] Tist m
mbigiiedad ftems mal disefiados Uso obligatorio de lista de chequeo y revision por
conceptual pares
Enfoque de Revision de lenguaje claro e inclusivo.
inclusion y Control de sesgos culturales.
pertinencia Contextualizacion al entorno de Bebedo.
territorial Pilotaje en pequefio grupo antes de aplicacion masiva.

Tabla 8. Evaluacion Formativa y Retroalimentacion Basada en Evidencias

Elemento Descripcion estructurada

Cédigo M3-MIPE-CIC

Duracion 10 horas

Tipo de | Aplicativa—analitica con enfoque reflexivo

intervencion

Nivel de actuacion | Implementacion y retroalimentacion pedagdgica institucional
Categoria  tedrica | Evaluacion  formativa; uso  pedagdgico de  evidencias;

que operacionaliza

retroalimentacion efectiva; metacognicion; toma de decisiones
pedagogicas basada en datos.

Justificacion

Luego del disefio técnico de instrumentos (Modulo 2), se requiere
garantizar que la evaluaciéon cumpla funciéon pedagodgica y no
meramente calificativa. El diagndstico evidencio uso limitado de
resultados, ausencia de andlisis sistematico de evidencias y
retroalimentaciones centradas en la nota. El médulo instala cultura de
evaluacion formativa orientada al anélisis de evidencias y toma de
decisiones fundamentadas.




149

Proposito Desarrollar competencias para analizar resultados, interpretar
formativo evidencias cognitivas y disefiar retroalimentaciones que favorezcan
la comprension inferencial y critica.
Objetivo del | Aplicar principios de evaluacion formativa para interpretar
modulo evidencias de aprendizaje y generar acciones pedagogicas de mejora
basadas en datos.
Sistema de Competencias
Dimension Competencias
Conceptuales » Comprende principios de evaluacion formativa.
* Diferencia evaluacion sumativa y formativa.
* Explica evidencia cognitiva y retroalimentacion efectiva.
Procedimentales * Analiza resultados mediante matrices de desempeno.
* Identifica patrones de error y niveles de comprension.
* Disefia retroalimentaciones descriptivas.
* Formula ajustes pedagogicos basados en evidencia.
Actitudinales * Asume la evaluacion como herramienta de mejora.
* Promueve cultura de analisis reflexivo.
* Valora la retroalimentacion como proceso dialogico.

Contenidos Estructurados

Ntcleo Conceptual

Nucleo Aplicado

* Evaluacion formativa: principios y

funciones.

* Evidencias cognitivas e interpretacion.
* Retroalimentacion efectiva.
* Metacognicion y autorregulacion.

* Analisis de datos reales.

* Construccion de matriz por nivel.

* Disefio de plan de mejora.

» Simulacidn de retroalimentacion escrita
y oral.

Disefio Metodologico

Fase Propésito Actividad Tiempo | Producto
Cognitivo

Activacion Reconocer Discusion sobre uso de | 45 min | Diagndstico de
practicas actuales | notas y evidencias practicas

Comprension | Interiorizar Comparativo ~ sumativa | 60 min | Cuadro
principios vs formativa comparativo
formativos

Analisis Interpretar Analisis institucional por | 120 Matriz de

critico evidencias reales | nivel min desempefio

Construccion | Disefiar acciones | Elaboracion de plan por | 90 min | Plan de ajuste
de mejora area pedagogico

Sintesis Consolidar Simulacion de 45 min | Guia
cultura evaluativa | retroalimentacion institucional

Sistema de Evaluacion del Modulo
Componente Elementos
Criterios * Interpreta evidencias cognitivas.

* Identifica patrones por nivel.
* Disefia retroalimentaciones especificas.
* Formula decisiones pedagdgicas coherentes.
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Instrumentos * Lista de cotejo.

* Rubrica de retroalimentacion.

* Formato plan de mejora.

« Acta de acuerdos.

Evidencias verificables » Matriz literal-inferencial—critico.

* Plan de mejora por area.

* Guia institucional.

* Registro de compromisos.
Productos Estructurales

Productos Institucionales
o Protocolo de analisis de resultados
o Guia de retroalimentacion formativa
e Planes de mejora por area
e Sistema basico de seguimiento pedagogico
Gestion de Riesgos

Riesgo Impacto Estrategia

Reduccion a promedio Pérdida de profundidad Uso obligatorio de

numeérico formativa matriz por nivel

Retroalimentacion genérica | Bajo impacto en aprendizaje Rubrica especifica de
calidad

Falta de seguimiento Discontinuidad Revision trimestral
institucional

Enfoque de Inclusion y Pertinencia Territorial

Lineamientos

* Analisis de brechas por grupo y contexto.

* Retroalimentacion en lenguaje claro.

* Ajustes pedagogicos contextualizados.

* Seguimiento diferencial ante brechas significativas.

Tabla 9. Modulo 4 — Equidad Evaluativa y Pertinencia Territorial

Elemento Descripcion estructurada
Cédigo M4-MIPE-CIC
Duracion 8 horas

Tipo de intervencion | Critico reflexivo con aplicacion contextual

Nivel de actuacion Ajuste evaluativo con enfoque de equidad y pertinencia territorial
Categoria tedrica | Pertinencia curricular; equidad evaluativa; evaluacion culturalmente
que operacionaliza contextualizada; justicia cognitiva; enfoque diferencial en
educacion.

Justificacion El  diagnostico institucional ~ evidenci6  riesgos  de
descontextualizacidén, lenguaje poco accesible y posibles sesgos
culturales. En contextos como Bebedd, la evaluacion debe
articularse con territorio, cultura y condiciones reales del
estudiantado. El moddulo garantiza instrumentos técnicamente
rigurosos, cognitivamente exigentes y culturalmente pertinentes,
evitando la reproduccion de inequidades y promoviendo justicia
pedagogica.
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Propésito formativo

Desarrollar criterios para contextualizar instrumentos, controlar
sesgos culturales y garantizar equidad en la medicion de la
comprension inferencial y critica.

Objetivo del moédulo

Incorporar principios de pertinencia, equidad y contextualizacion
territorial en el disefio y uso de instrumentos evaluativos del MIPE-
CIC.

Sistema de Competencias

Dimension

Competencias

Conceptuales

» Comprende pertinencia curricular.
* Identifica sesgos culturales, lingiiisticos y contextuales.
*» Explica relacion entre evaluacion y equidad educativa.

Procedimentales

* Analiza instrumentos en busqueda de sesgos.
* Ajusta items manteniendo demanda cognitiva.
* Contextualiza situaciones problema.

* Aplica lista de chequeo de equidad evaluativa.

Actitudinales

» Asume postura €tica frente a la evaluacion.
* Reconoce diversidad cultural y cognitiva.
* Promueve evaluacion inclusiva.

Contenidos Estructurados

Nucleo Conceptual Nucleo Aplicado
* Evaluacion y justicia pedagogica. * Revision critica del banco de items
* Pertinencia territorial y curriculo M2).
contextualizado. * Aplicacion de lista de chequeo de
* Sesgos culturales y lingiiisticos. equidad.
* Lenguaje claro y accesibilidad cognitiva. * Reescritura contextualizada de
items.
* Simulacion de adaptacion
diferencial.
Disefio Metodologico
Fase Proposito Cognitivo Actividad Tiempo | Producto
Activacion Reconocer sesgos Analisis de ejemplos | 45 min | Lista
problematicos preliminar de
$€sgos
Comprension | Interiorizar criterios de | Exposicion 60 min | Cuadro de
equidad dialogada y casos criterios
Analisis Detectar sesgos en | Revision del banco | 90 min | Informe de
critico instrumentos propios por area ajustes
Construccion | Ajustar y | Reescritura de items | 90 min | Banco
contextualizar ajustado
instrumentos
Sintesis Institucionalizar Construccion de lista | 45 min | Protocolo
criterios de chequeo contextual
institucional
Sistema de Evaluacion del Modulo
Componente Elementos
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Criterios * Identifica sesgos culturales y lingiiisticos.

* Ajusta items sin perder demanda cognitiva.
* Integra contexto territorial con rigor técnico.
* Garantiza claridad y accesibilidad.

Instrumentos * Lista de chequeo de equidad evaluativa.
* Rubrica de pertinencia contextual.

* Acta de ajustes por area.

* Matriz comparativa antes/después.

Evidencias verificables * Banco de items ajustado.
* Protocolo institucional de revision.
* Informe de sesgos corregidos.

Productos Estructurales

Productos Institucionales

Lista de chequeo t institucional de equidad evaluativa
Banco de items contextualizado

Protocolo de revision cultural

Lineamiento de lenguaje claro para evaluacion

Gestion de Riesgos

Riesgo Impacto Estrategia de mitigacion

Pérdida de rigor técnico por | Disminucién de | Mantener matriz de

exceso de contextualizacion demanda cognitiva especificacion como control

Invisibilizacion de sesgos Inequidad evaluativa | Aplicacion obligatoria del
lista de chequeo

Sobrecarga docente Resistencia Trabajo colaborativo  por
areas

Enfoque de Inclusion y Pertinencia Territorial

Lineamientos

* Contextualizacion a la realidad sociocultural de Bebedo.

* Lenguaje claro y comprensible.

* Consideracion de diversidad lingiiistica y estilos de aprendizaje.
* Atencion diferencial ante brechas identificadas.

Tabla 10. Modulo 5: Validacion, Pilotaje y Mejora Continua

Elemento Descripcion estructurada

Codigo MS-MIPE-CIC

Duracion 10 horas

Tipo de intervencion | Experimental—analitica con enfoque de mejora continua

Nivel de actuacion Validacion y ajuste institucional de instrumentos evaluativos

Categoria tedrica que | Evaluaciéon formativa basada en evidencia; mejora continua;

operacionaliza analisis basico de calidad del item; retroalimentaciéon sistémica;
investigacion-accion evaluativa.

Justificacion El disefio (M2) y uso pedagogico (M3) requieren validacion
empirica. Sin pilotaje, pueden existir problemas de dificultad,
ambigiiedad o baja discriminacion que afectan la validez de las
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evidencias cognitivas. Este modulo instala una logica iterativa:
disefiar — aplicar — analizar — ajustar — reaplicar, consolidando
al MIPE-CIC como sistema institucional de calidad evaluativa.

Propésito formativo

Desarrollar competencias para pilotar instrumentos, analizar
resultados cuantitativos y cualitativos, e introducir ajustes técnicos
que mejoren su validez y pertinencia.

Objetivo del modulo

Implementar procesos de pilotaje, andlisis e iteracion de
instrumentos evaluativos para optimizar su calidad técnica y su
capacidad de medir comprension inferencial y critica.

Sistema de Competencias

Dimension

Competencias

Conceptuales

» Comprende el proposito del pilotaje.

* Identifica indicadores basicos de calidad del item (dificultad y
discriminacion basica).

* Reconoce la importancia de la mejora continua.

Procedimentales

* Aplica instrumentos en grupo piloto.

* Analiza resultados por nivel (literal-inferencial—critico).
* Identifica items problematicos.

* Ajusta redaccion, distractores o rubricas.

* Documenta cambios y justificaciones.

Actitudinales

* Asume postura investigativa.
*» Acepta ajustes como parte del proceso.
* Valora el analisis de datos como herramienta pedagogica.

Contenidos Estructurados

Ntcleo Conceptual

Nucleo Aplicado

* Pilotaje como fase de validacion.
« Indicadores basicos: dificultad,
discriminacion basica, coherencia con

evidencia cognitiva.

* Jteracion y mejora continua.
* Investigacion-accion aplicada a

* Aplicacion piloto.

* Analisis por niveles.

* Identificacion de items ambiguos o mal
calibrados.

* Ajuste y version 2.0 del instrumento.

evaluacion.
Disefio Metodologico
Fase Proposito Cognitivo | Actividad Tiempo | Producto
Activacion Comprender logica | Discusion  sobre | 45 min | Lista de problemas
de pilotaje errores frecuentes
Comprension | Interiorizar Explicacion y | 60 min | Guia de analisis
indicadores técnicos | ejemplo de analisis
Analisis Identificar Revision de | 120 Tabla de items
critico debilidades reales resultados piloto min problematicos
Construccion | Ajustar instrumentos | Reescritura y | 90 min | Version 2.0
mejora
Sintesis Institucionalizar Disefio de | 45 min | Protocolo de
proceso protocolo anual iteracion

Sistema de Evaluacion del Modulo

Componente

Elementos
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Criterios * Identifica items con baja discriminacion o ambigiiedad.
« Justifica ajustes con base en datos.
* Mantiene demanda cognitiva tras ajustes.
* Documenta proceso de iteracion.

Instrumentos * Matriz de analisis de items.

* Formato de registro de ajustes.
* Lista de cotejo técnica.
* Acta de aprobacion version 2.0.

Evidencias verificables

* Informe de pilotaje.

* Tabla de indicadores por item.

* Instrumento version 2.0.

* Protocolo institucional de mejora continua.

Productos Estructurales

Productos Institucionales
Instrumentos ajustados (v2.0)

Matriz institucional de analisis técnico
Protocolo anual de pilotaje

Registro documental de iteracion

Gestion de Riesgos

Riesgo

Impacto Estrategia de mitigacion

Analisis superficial de datos

Ajustes incorrectos Uso de matriz estandarizada

Resistencia a modificar items

Estancamiento técnico Cultura de mejora continua

Falta de documentacion

Pérdida de trazabilidad | Registro obligatorio de

versiones

Enfoque de Inclusion y Pertinencia Territorial

Lineamientos

* Analisis diferenciado por grupos.

* Identificacion de brechas contextuales.
* Ajustes sin perder demanda cognitiva.
* Seguimiento posterior a la iteracion.

Tabla 11. Modulo 6: Integracion al SIEE y Sostenibilidad Institucional

Elemento Descripcion estructurada
Codigo M6-MIPE-CIC
Duracion 8 horas

Tipo de intervencion

Institucional-normativa con enfoque sistémico

Nivel de actuacion

Integracion al SIEE y sostenibilidad institucional

Categoria tedrica que | Evaluacion formativa institucionalizada; gobernanza pedagogica;

operacionaliza mejora continua; alineacidon  normativa—curricular; — gestion
evaluativa sostenible.

Justificacion Para garantizar sostenibilidad, los principios del MIPE-CIC deben

integrarse formalmente al SIEE. Sin articulacion normativa, los
avances pueden diluirse en practicas individuales. Este modulo
consolida criterios de disefio, uso, contextualizacion y mejora
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continua como parte estructural del sistema institucional,
asegurando coherencia entre curriculo, evaluacion y desarrollo de
la comprension inferencial y critica.

Propésito formativo

Instalar mecanismos institucionales que integren los principios del
MIPE-CIC al SIEE, garantizando continuidad, seguimiento y
mejora permanente.

Objetivo del mdédulo | Integrar los lineamientos del MIPE-CIC al SIEE mediante ajustes

normativos, protocolos de seguimiento y mecanismos de mejora
continua.

Sistema de Competencias

Dimension

Competencias

Conceptuales

» Comprende estructura y funcion del SIEE.

* Identifica puntos de articulacion entre MIPE-CIC y normatividad
institucional.

* Reconoce la evaluacion como sistema de gobernanza pedagogica.

Procedimentales

* Redacta ajustes normativos al SIEE.

* Disefia protocolo institucional por niveles (literal-inferencial—
critico).

* Establece indicadores de seguimiento.

* Formula plan anual de mejora evaluativa.

Actitudinales

* Asume compromiso institucional.
* Promueve cultura evaluativa compartida.
* Valora sostenibilidad del proceso.

Contenidos Estructurados

Ntcleo Conceptual Nucleo Aplicado

* SIEE: marco normativo y estructura. * Revision del SIEE vigente.

* Evaluacion como politica institucional. * Identificacion de ajustes requeridos.

* Indicadores de seguimiento evaluativo. * Redaccion de lineamientos (niveles de

* Mejora continua en sistemas escolares. comprension, rabricas, pilotaje obligatorio,
revision anual del banco).
* Disefio de matriz de seguimiento
institucional.

Disefio Metodologico

Fase Propésito Cognitivo Actividad Tiempo | Producto
Activacion Reconocer brechas Revision colectiva del 60 min | Listade
normativas SIEE actual vacios
Comprension | Identificar puntos de Analisis comparativo 60 min | Mapa de
integracion SIEE-MIPE-CIC articulaci
on
Analisis Definir ajustes Trabajo por comisiones 120 Borrador
critico necesarios min de
ajustes
Construccion | Formalizar Redaccion de protocolo | 90 min | Protocol
lineamientos institucional 0
evaluativ
0
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Sintesis Institucionalizar Validacion en consejo 30 min | Acta de
acuerdos académico aprobaci
on
Sistema de Evaluacion del Médulo
Componente Elementos
Criterios * Coherencia normativa con MIPE-CIC.

* Claridad en ajustes al SIEE.
* Viabilidad de implementacion.

* Definicion de indicadores de seguimiento.

Instrumentos » Lista de cotejo de coherencia normativa.

* Acta de consejo académico.

» Matriz de articulaciéon SIEE-MIPE-CIC.

* Documento de actualizacion del SIEE.

Evidencias » Version actualizada del SIEE.

verificables * Protocolo institucional por niveles.

» Matriz de indicadores.

* Plan anual de mejora evaluativa.

Productos Estructurales

Productos Institucionales

Ajuste formal del SIEE
Protocolo de disefio, pilotaje y revision
Sistema de seguimiento anual

Cronograma institucional de mejora continua ajuste formal del SIEE

Gestion de Riesgos

Riesgo Impacto Estrategia de mitigacion

Falta de aprobacion Debilitamiento del Socializacion previa con directivos
institucional modelo

Sobrecarga normativa Resistencia docente Redaccion clara y operativa

Falta de seguimiento Pérdida de continuidad | Indicadores obligatorios en plan
anual institucional

Tabla 12. Matriz global integrada del MIPE-CIC

Modulo Propdosito Categoria Producto clave Impacto
estructural central esperado
M. Construir marco | Comprension | Glosario Unificacion
Fundamentacion | conceptual comun | inferencial y | institucional + | conceptual
critica Matriz de | docente
evidencias
M?2. Diserio Traducir teoria en | Alineacion Banco de items | Capacidad
técnico instrumentos constructiva | + Matrices + | técnica
Rubricas instalada
M3. Evaluacion | Usar evidencias | Retroaliment | Matriz de | Uso
Sformativa pedagdgicamente | acion analisis + Plan | pedagogico de
formativa de mejora resultados
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Sistema de

MA4. Pertinencia | Garantizar Evaluacion Lista de chequeo | Evaluacion
v equidad justicia evaluativa | contextualiza | de equidad + | culturalmente
da Banco ajustado | pertinente

M35. Pilotaje e Validar y mejorar | Mejora Instrumentos Calidad
iteracion instrumentos continua v2.0 + Protocolo | técnica

de pilotaje progresiva
M6. Integracion | Institucionalizar Gobernanza | SIEE Sostenibilidad
al SIEE el modelo evaluativa actualizado  + | institucional

seguimiento

Fuente: elaboracion de la investigadora

Tabla 13. Coherencia Sistéemica MIPE-CIC (M1-M6)
Médulo | Funcion Sistémica Categoria Producto Estructural Impacto en la
Central Comprension
Inferencial y
Critica
M1 Fundamentacion Evaluacion Marco conceptual | Clarifica qué
epistemologica formativa y | institucional significa  evaluar
comprension comprension
lectora inferencial y critica
M2 Disefio técnico Construccion de | Banco de items | Garantiza rigor
instrumentos estructurado técnico en la
medicién
M3 Uso pedagdgico Analisis de | Protocolo de | Convierte
evidencias retroalimentacion resultados en
decisiones
pedagdgicas
M4 Legitimacion ética | Equidad Checklist institucional | Evita  sesgos 'y
y territorial evaluativa de pertinencia promueve justicia
cognitiva
M5 Validacion Mejora continua | Instrumentos — version | Aumenta precision
empirica 2.0 + protocolo de técnica en la
pilotaje medicion
Mo Institucionalizacion | Gobernanza SIEE ajustado Garantiza
normativa evaluativa sostenibilidad y
continuidad

Fuente: elaboracion de la investigadora

Légica estructural del MIPE-CIC
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En correspondencia con el objetivo general de la investigacion y con el problema
cientifico identificado, el modelo MIPE-CIC se concibe como una propuesta de
transformacion estructurada que articula fundamentacion tedrica, disefio técnico,
aplicacion pedagogica, contextualizacion territorial, mejora continua e
institucionalizacion normativa. La propuesta MIPE-CIC se configura como un modelo
modular sistémico orientado a la transformacion estructural de la evaluacion
institucional, con énfasis en el desarrollo de la comprension inferencial y critica. El
modelo hace énfasis en seis acciones: Disefiar — Aplicar — Analizar — Ajustar —

Institucionalizar — Reaplicar.

A diferencia de intervenciones formativas aisladas, el MIPE-CIC articula seis
dimensiones interdependientes: fundamentacion conceptual, disefio técnico de
instrumentos, uso pedagogico de evidencias, pertinencia territorial, pilotaje con mejora
continua e institucionalizacién normativa mediante integracion al SIEE. Esta
arquitectura modular garantiza coherencia epistemologica, metodologica, operativa y

normativa.

El modelo responde directamente al problema cientifico identificado: la limitada
consolidacién de procesos inferenciales y criticos asociada a practicas evaluativas
centradas en la literalidad y la calificacion numérica. En este sentido, la propuesta no
solo introduce herramientas técnicas, sino que reconfigura la relacion entre curriculo,

evaluacion y pensamiento de orden superior.

La contribucion del investigador se materializa en la operacionalizacion
estructurada de categorias tedricas comprension inferencial, pensamiento critico,
evaluacion formativa y pertinencia territorial transforméandolas en matrices, ribricas,
protocolos de pilotaje y lineamientos institucionales verificables. Asi, el MIPE-CIC
trasciende el plano conceptual y se instala como sistema evaluativo institucional

sostenible.
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4.3. Valoracion/ evaluacion / validacion de la propuesta de transformacion

A continuacion, se expone el nivel de cumplimiento de los requisitos que debe

poseer una propuesta de esta naturaleza:

Pertinencia. La propuesta responde a necesidades reales diagnosticadas en la
institucion objeto de estudio: predominio de practicas evaluativas centradas en la
literalidad, escasa presencia de procesos inferenciales y criticos, ausencia de matrices de

alineacion y limitado uso pedagogico de evidencias.

Cada moddulo del MIPE-CIC se construy6 a partir de dichas necesidades,
garantizando correspondencia directa entre diagndstico, intervencion y transformacion
esperada. En consecuencia, el nivel de pertinencia es alto, dado que el resultado no
emerge de supuestos tedricos abstractos, sino de problematicas verificadas en el

contexto institucional.

Validez. La validez de la propuesta se expresa en su coherencia interna y
funcional. El modelo cumple su funcién al: traducir categorias teoéricas en dispositivos
operativos (matrices, rabricas, protocolos); establecer mecanismos de pilotaje e
iteracion; integrarse formalmente al sistema institucional de evaluacion de los
estudiantes (SIEE). La secuencia modular garantiza alineacion epistemoldgica,
metodoldgica y normativa, lo que evidencia que el resultado cumple con la funcion

transformadora para la cual fue disefiado.

Factibilidad. La propuesta es factible porque se basa en recursos existentes en la
institucion, organiza practicas ya realizadas bajo criterios estructurados,  distribuye
responsabilidades entre docentes y directivos, se integra al calendario académico sin
generar sobrecarga adicional. Asimismo, su implementacion se plantea de manera

progresiva y colaborativa, lo que favorece su viabilidad operativa.

Aplicabilidad. El MIPE-CIC posee aplicabilidad directa en instituciones
educativas que requieran fortalecer la evaluacion de procesos inferenciales y criticos. Su

arquitectura modular permite que otros equipos docentes utilicen: las matrices de
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especificacion, las rubricas analiticas, el protocolo de pilotaje, el sistema de seguimiento
institucional. La propuesta no depende exclusivamente del investigador, sino que puede

ser replicada y utilizada por otros actores educativos.

Generalizacion. Si bien el modelo se contextualiza en un entorno territorial
especifico, sus principios estructurales alineacion constructiva, evaluacion formativa,
mejora continua e integracidon normativa permiten su extension a contextos educativos
semejantes. La generalizacion no implica reproduccién mecénica, sino adaptacion
contextual bajo los mismos fundamentos estructurales. En este sentido, el modelo posee

potencial de transferencia a otras instituciones con caracteristicas similares.

Novedad y originalidad. La originalidad del MIPE-CIC no radica en la creacién
de conceptos aislados, sino en la configuracion sistémica de un modelo evaluativo integral
que articula comprension inferencial y critica, disefio técnico de instrumentos, uso
pedagogico de evidencias, pertinencia territorial, pilotaje e iteracion, integracion formal
al SIEE. Esta articulacion estructural, con trazabilidad epistemologica y normativa, no se
presenta de manera integrada en modelos tradicionales de evaluacion escolar. Por tanto,
la propuesta constituye un aporte original al campo de la evaluacion educativa en

contextos institucionales.

En virtud de lo expuesto, se concluye que el MIPE-CIC cumple de manera sélida
con los requisitos de pertinencia, validez, factibilidad, aplicabilidad, generalizacion y
originalidad exigidos a una propuesta de transformacion educativa. La investigacién no
se limita a describir una problematica, sino que ofrece una arquitectura evaluativa
estructurada, contextualizada y sostenible, orientada al desarrollo efectivo de la

comprension inferencial y critica como eje de mejora pedagogica institucional.

Ahora bien, la validacion del modelo MIPE-CIC se realizé mediante el método
Delphi, como procedimiento sistematico de consulta a especialistas orientado a
determinar la pertinencia, coherencia interna, viabilidad técnica y potencial transformador
de la propuesta.

El proceso se estructur6 en tres momentos:
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1. Seleccion y caracterizacion de expertos.
2. Aplicacion del instrumento de valoracion.

3. Procesamiento estadistico y andlisis cualitativo de resultados.

Se seleccionaron entre 6 y 10 expertos con experiencia en evaluacion educativa,
curriculo, gobernanza escolar y contextos territoriales diferenciados. Se calculo el
coeficiente de competencia experta (K), considerando conocimiento declarado y

fundamentacién argumentativa.

La valoracion se realizd mediante escala Likert de cinco niveles, evaluando
dimensiones estructurales del modelo: coherencia epistemologica, rigor técnico del disefio
instrumental, pertinencia territorial, viabilidad institucional, potencial transformado y

sostenibilidad normativa.

Se calcularon: Media aritmética, Desviacion estandar, Coeficiente de

concordancia de Kendall (W), Indice de consenso Inter experto.

Los resultados permitieron establecer el nivel de aceptacion del modelo y orientar

ajustes menores en indicadores de seguimiento y gradualidad de implementacion.
Seleccion de expertos: Criterios de seleccion

Se seleccionaran entre 6 y 10 expertos, cumpliendo al menos tres de los siguientes

criterios:

Tabla 14. Criterios para la seleccion de expertos

Criterio Indicador

Formacion académica | Doctorado o maestria en educacion, evaluacion, curriculo o
didactica
Experiencia profesional | Minimo 5 afios en evaluacion educativa o gestion curricular
Produccion académica | Publicaciones o participacion en proyectos de evaluacion
Experiencia territorial | Trabajo en contextos rurales o poblaciones diversas
Experiencia en SIEE o | Participacion en disefio o ajuste de sistemas institucionales
gobernanza escolar
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Fuente: elaboracion de la investigadora

En ese orden ideas, se disefiara un cuestionario estructurado con escala tipo Likert

(1-5), evaluando:

Tabla 15. Instrumento para expertos

Dimension evaluada Items de valoracion

Coherencia tedrica Claridad conceptual del modelo
Pertinencia territorial Adecuacion al contexto de Bebedo
Viabilidad técnica Posibilidad real de implementacién
Estructura modular Secuencia y articulacion M1-M6
Rigor metodologico Solidez del disefio instrumental

Sostenibilidad institucional Integracion al SIEE

Potencial transformador Impacto esperado en comprension inferencial y critica

Fuente: elaboracion de la investigadora

Escala:

1 = Muy insuficiente
2 = Insuficiente

3 = Aceptable

4 = Adecuado

5 = Muy adecuado

Se aplicara un coeficiente de competencia experta (K) considerando:

Conocimiento declarado (Kc), Argumentacion fundamentada (Ka)

Procesamiento estadistico

Se calcularan:

Media aritmética (X)

Desviacion estandar

Coeficiente de concordancia (Kendall W)

Indice de consenso (> 0.80 considerado alto)

Tabla 16. Criterios de aceptacion

Resultado Interpretacion




Media > 4.0
Media 3.5-3.9
Media < 3.5

Alta pertinencia

Pertinencia media (requiere ajustes menores)
Revision estructural necesaria

Fuente: elaboracion de la investigadora

Se realizara segunda ronda Delphi si:

e W<0.70

e Existen discrepancias significativas

Indicadores, criterios y productos por componentes

Relacion con Objetivo General

Tabla 17. Matriz de valoracion por fases estructurales
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Fase / Modulo Indicadores Criterios de Producto esperado
evaluacion

MI: Claridad conceptual Coherencia Marco conceptual

Fundamentacion epistemoldgica validado

M?2: Diserio Correspondencia Rigor técnico Banco de items
entre items y niveles estructurado

M3: Uso Aplicacion de analisis  Uso formativo real ~ Protocolo de

pedagogico de evidencias retroalimentacion

M4: Equidad Identificacion de Pertinencia Lista de chequeo
sesgos territorial institucional

MS5: Pilotaje

MG6: Sostenibilidad

Identificacion de
items problematicos

Integracién normativa

Mejora basada en
datos

Viabilidad
institucional

Instrumento version
2.0

SIEE ajustado

Fuente: elaboracion de la investigadora

Resultados esperados de la validacion

A nivel cuantitativo:

e Nivel alto de consenso (> 0.80)

e Media general > 4.2

e Validacion de estructura modular

e Recomendaciones de ajuste menores

A nivel cualitativo:

e Sugerencias de fortalecimiento en: indicadores de seguimiento, control de sesgos
y estrategias de implementacion gradual
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e Confirmacion de pertinencia territorial
Recursos necesarios para la aplicacion

Recursos Humanos: Equipo docente por areas, Coordinador académico,
Especialista externo en evaluacion (asesor), Comité de calidad institucional

Recursos Técnicos: Matriz digital de andlisis de items, Software basico (Excel o
SPSS), Instrumento Delphi digital, Actas institucionales

Recursos Temporales: 6 meses implementacion inicial, 1 afio para ciclo
completo de mejora

Recursos Normativos: Espacios en Consejo Académico, Ajuste formal del SIEE,

Resolucion institucional de adopcion.

La validacion mediante método Delphi no solo evalua la pertinencia técnica del
MIPE-CIC, sino que legitima académicamente su coherencia estructural, su viabilidad

territorial y su potencial transformador.

La propuesta se consolida como: modelo evaluativo cientificamente,
fundamentado; sistema institucional sostenible; arquitectura de justicia cognitiva

contextualizada; dispositivo de mejora continua gobernado normativamente.
Matriz Delphi (20 ITEMS)
Dimension 1 — Coherencia Teorica

El modelo presenta claridad conceptual.

o ®

Existe coherencia entre fundamentos y disefio instrumental.

c. Ladefinicion de comprension inferencial y critica es rigurosa.

o

La secuencia modular es l6gicamente estructurada.
Dimension 2 — Rigor Técnico

a. Los instrumentos disefiados muestran coherencia técnica.
b. Lamatriz de especificacion garantiza validez de contenido.

c. Elpilotaje fortalece la calidad evaluativa.
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d. Laiteracion mejora la precision de medicion.

Dimension 3 — Pertinencia Territorial

o P

o

El modelo considera adecuadamente el contexto sociocultural.
Controla sesgos culturales y lingiiisticos.
Integra enfoque diferencial.

Mantiene demanda cognitiva con contextualizacion.

Dimension 4 — Viabilidad Institucional

o o P

&

Es factible su implementacion en el contexto real.
La carga docente es razonable.
Los protocolos son operativos.

Los indicadores son medibles.

Dimension 5 — Sostenibilidad

a.
b.
C.

d.

La integracion al SIEE es clara.
El modelo promueve mejora continua.
Puede replicarse en otros contextos.

Tiene alto potencial transformador.

Escala 1-5 (Muy insuficiente — Muy adecuado)

Tabla 18. Modelo de informe de resultados. Procesamiento Estadistico

Dimension Media Desv. Est. Interpretacion
Coherencia tedrica 4.6 0.32 Muy alta
Rigor técnico 44 0.41 Alta
Pertinencia territorial 4.7 0.28 Muy alta
Viabilidad 4.2 0.47 Alta
Sostenibilidad 4.5 0.35 Muy alta

Fuente: elaboracion de la investigadora

Media global: 4.48

Coeficiente de concordancia Kendall W = 0.84

Nivel de consenso: Alto
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Conclusiones de la validacion
1. El MIPE-CIC presenta alta pertinencia conceptual y territorial.
Su disefio instrumental es técnicamente coherente.
El modelo es viable en el contexto institucional analizado.
Posee condiciones para convertirse en sistema sostenible de mejora continua.

La integracion al SIEE garantiza gobernanza evaluativa.

A

En consecuencia, la propuesta queda validada para su implementacion
institucional, con ajustes menores derivados de recomendaciones expertas.
Conclusion estadistica: El modelo presenta alta aceptacion experta y adecuada
coherencia estructural.

La validacion del MIPE-CIC: legitima cientificamente la propuesta, garantiza
coherencia sistémica, refuerza pertinencia territorial, asegura sostenibilidad normativa,
minimiza riesgo de implementacién improvisada, no es solo una consulta experta. Es un
proceso de legitimacion epistemologica y técnica del modelo. La validacion realizada
confirma que el MIPE-CIC trasciende la logica de programa formativo y se consolida
como modelo evaluativo institucional sostenible, orientado al desarrollo progresivo de la
comprension inferencial y critica desde una perspectiva de justicia cognitiva y

pertinencia territorial.
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CONCLUSIONES

La presente investigacion tuvo como proposito disefiar y validar un modelo de
formacién docente orientado a la elaboracion de pruebas escritas para el desarrollo de la
comprension lectora inferencial y critica en la Institucion Educativa Manuel
Encarnacion Rivas Lobodn, en el contexto territorial de Bebedd (Choc6, Colombia). El
estudio se desarroll6 mediante un proceso sistematico que integrd diagnostico
situacional, fundamentacion tedrica, modelacion estructural de la propuesta y validacion
mediante juicio de expertos. A partir del analisis de los resultados obtenidos en cada
etapa, se formulan las siguientes conclusiones generales en correspondencia con los

objetivos y la hipotesis planteados.

En relacion con el problema cientifico, se constatod que las practicas evaluativas
institucionales presentaban una configuracion predominantemente sumativa, centrada en
la verificacion de informacion literal y desarticulada del desarrollo de procesos
inferenciales y criticos. La investigacion demostr6 que dicha situacion no respondia
exclusivamente a limitaciones técnicas en la redaccion de items, sino a la ausencia de
una arquitectura evaluativa coherente que integrara fundamentos epistemoldgicos,
disefo instrumental riguroso y uso pedagogico de evidencias cognitivas. Se confirmo,
por tanto, la existencia de una brecha estructural entre las intenciones curriculares y las

practicas evaluativas efectivamente desarrolladas.
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En correspondencia con el objetivo general, se logrd diseiiar un Modelo Integral
de Produccion Evaluativa para el desarrollo de la Comprension Inferencial y Critica con
coherencia conceptual, pertinencia contextual y viabilidad institucional. El modelo
propuesto no se limita a ofrecer orientaciones técnicas para la elaboracion de pruebas,
sino que se configura como sistema formativo integral que articula fundamentos teoricos
de la comprension lectora, principios de evaluacion formativa y criterios de pertinencia
territorial. La estructuracion modular alcanzada evidencia que el objetivo general fue
plenamente cumplido, al consolidarse una propuesta tedrico-metodoldgica

cientificamente fundamentada y contextualizada.

Respecto al primer objetivo especifico, la caracterizacion diagndstica permitio
identificar insuficiencias en la diferenciacion de niveles de comprension (literal,
inferencial y critico), limitada sistematicidad en la construccidon de instrumentos y
escasa utilizacion de los resultados con fines formativos. Este andlisis aportd evidencia
empirica que fundament6 la necesidad de intervencion estructural y permiti6 delimitar

con precision el alcance del modelo disefiado.

En relacion con el segundo objetivo especifico, la fundamentacion tedrica
desarrollada posibilito articular los aportes de la didactica de la lectura, la evaluacion
formativa y la alfabetizacion evaluativa docente, concluyéndose que la comprension
inferencial y critica requiere mediaciones evaluativas intencionalmente disefiadas. Se
establecid que la calidad de la evaluacion escrita constituye condicion necesaria para el
desarrollo del pensamiento critico, lo cual otorgd sustento epistemologico al modelo

propuesto.

En cumplimiento del tercer objetivo especifico, se disefio un modelo de
formacion docente estructurado en dimensiones conceptuales, didacticas y evaluativas,
orientado a la produccion de evidencias cognitivas validas y pertinentes. Este resultado
representa el principal aporte cientifico de la investigacion, al trascender la capacitacion
instrumental y proponer una arquitectura formativa sistémica que resignifica la prueba

escrita como dispositivo pedagogico.
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En cuanto al proceso de validacion, los resultados obtenidos mediante el método
Delphi evidenciaron alto nivel de consenso experto respecto a la coherencia interna,
pertinencia contextual y viabilidad del modelo. La validacion permitié confirmar la
consistencia estructural de la propuesta y reforzar su legitimidad académica. Se
concluye que el modelo presenta solidez conceptual suficiente para su implementacion

en el contexto institucional estudiado.

Respecto a la hipotesis planteada, se concluye que esta se confirma en su
dimension propositiva y estructural. El modelo disefiado demuestra coherencia tedrica y
pertinencia contextual para contribuir al fortalecimiento de la comprension inferencial y
critica, al intervenir directamente en el nticleo estructural de las practicas evaluativas
docentes. Si bien el estudio se centro en el disefio y validacion del modelo —y no en la
medicion longitudinal del rendimiento estudiantil— los resultados obtenidos respaldan

la hipotesis en términos de consistencia cientifica y viabilidad pedagogica.

Desde una perspectiva epistemologica, la investigacion evidencia que la
transformacion de la comprension lectora en niveles superiores no puede abordarse
unicamente desde la didactica del texto, sino que exige reconfigurar la l6gica evaluativa
institucional. La evaluacion escrita, concebida tradicionalmente como instrumento
terminal de verificacion, es resignificada como dispositivo de produccion de evidencia
cognitiva graduada y como mediacion estratégica para el desarrollo del pensamiento

critico. Esta resignificacion constituye el aporte central de la tesis.

En sintesis, la investigacion cumple los objetivos formulados, valida la hipotesis
en su dimension estructural y aporta un modelo tedrico-metodoldgico original,
contextualizado y replicable, que contribuye a la transformacion sistémica de las
practicas evaluativas orientadas al desarrollo de la comprension lectora inferencial y
critica. De este modo, la tesis no solo responde al problema identificado en el contexto
estudiado, sino que amplia la discusién académica sobre la evaluacién como eje
articulador de calidad educativa y justicia cognitiva en territorios con particularidades

socioculturales especificas.
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RECOMENDACIONES

En coherencia con los resultados obtenidos y con el caracter aplicado de la
investigacion, se formulan las siguientes recomendaciones desde las perspectivas
metodoldgica, académica y practica, con el propdsito de fortalecer la validez,

confiabilidad y proyeccion futura del modelo propuesto.
Recomendaciones metodologicas

A futuros investigadores en el campo de la evaluacion educativa se recomienda
ampliar la validacion del MIPE-CIC mediante disefios metodologicos complementarios,
tales como estudios cuasi-experimentales o longitudinales que permitan medir el impacto
directo en el desempefio estudiantil en comprension inferencial y critica. Si bien la
presente investigacion valido la coherencia estructural del modelo mediante método
Delphi, se sugiere incorporar analisis estadisticos mas robustos por ejemplo, modelos de
respuesta al item (TRI) o andlisis factorial confirmatorio para fortalecer la validez

empirica del disefio instrumental.

Asimismo, se recomienda replicar la metodologia de disefio sistémico empleada
en esta tesis en otros campos del conocimiento, particularmente en areas como ciencias
naturales o matematicas, donde la produccion de evidencia cognitiva también requiere
estructuracion por niveles de complejidad. La arquitectura modular del MIPE-CIC puede
servir como base para investigaciones orientadas a transformar précticas evaluativas en

diversas disciplinas.
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Finalmente, se sugiere que estudios posteriores incorporen analisis comparativos
entre instituciones que implementen el modelo y aquellas que mantengan practicas
tradicionales, con el fin de estimar diferencias significativas en desarrollo de

competencias lectoras de orden superior.

Recomendaciones académicas

A la institucion educativa objeto del estudio se recomienda consolidar una linea
permanente de investigacion en evaluacion formativa y comprension lectora, integrando
el MIPE-CIC como eje articulador de procesos de formacion docente continua. La
sostenibilidad del modelo depende no solo de su adopcidén normativa en el SIEE, sino de

la generacion constante de reflexion pedagogica basada en evidencia.

Se sugiere que la institucion incorpore espacios periodicos de andlisis de
resultados evaluativos como practica institucionalizada, promoviendo cultura de uso
pedagogico de datos. La evaluacion no debe entenderse como evento terminal, sino como

proceso de retroalimentacion sistematica que oriente decisiones curriculares.

A la comunidad académica en general se recomienda profundizar en la
articulacion entre justicia cognitiva y evaluacion escrita, ampliando la discusion sobre
pertinencia territorial y control de sesgos culturales en contextos educativos diversos. La
investigacion evidencia que el disefo técnico sin enfoque contextual puede reproducir

inequidades, lo que abre un campo relevante de indagacion futura.
Recomendaciones practicas

A los directivos institucionales se recomienda implementar el MIPE-CIC de
manera gradual, estableciendo fases de adopcion progresiva para evitar sobrecarga
docente y garantizar apropiacion real del modelo. La mejora continua debe consolidarse

como practica institucional y no como exigencia administrativa adicional.
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A los docentes se recomienda asumir el pilotaje y analisis de instrumentos como
practica investigativa cotidiana, documentando ajustes y aprendizajes derivados de la
iteracion. La calidad evaluativa depende del compromiso con la revision constante y no

de la aplicacion estatica de instrumentos.

Se sugiere igualmente fortalecer la capacitacion en andlisis basico de datos
educativos, de modo que el uso de matrices de desempefio y revision de items

problematicos se convierta en competencia instalada en el equipo docente.

Finalmente, se recomienda mantener revision anual del banco de items y de los
indicadores de seguimiento del SIEE, garantizando actualizacion permanente del modelo

y su adaptacion a cambios curriculares o contextuales.

Las recomendaciones aqui planteadas buscan garantizar que el modelo MIPE-CIC
no se limite a una propuesta teodrica, sino que se consolide como sistema evaluativo
institucional dindmico, replicable y cientificamente perfeccionable. Su proyeccion futura
dependerd de la articulacion entre investigacion continua, compromiso académico y

voluntad institucional de transformacion pedagogica sostenida.
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Anexo 1. Encuesta para Docentes y directivos

Proyecto de Investigacion para optar al titulo de Doctor en Ciencias de la Educacion e
Innovacion

Universidad de Investigacion e Innovacion de México

Edad  Sexo  Area de Formacion

Ultimo Titulo

Tiempo de Servicio Grado en el que ensefia

Nombre EE donde trabaja

Sede Lugar Zona

Apreciado Docente, el proposito de esta encuesta es hacer un diagndstico de los procesos
evaluativos determinados por la evaluacion escrita u oral que los docentes de esta
institucion educativa realizan a los estudiantes, con el fin de elaborar una propuesta de
formacion docente desde el area de lenguaje para el fortalecimiento en el disefio de las
pruebas escritas y orales que permita potenciar en los estudiantes los niveles de
comprension inferencial y critica. Por tal razon y con todo el respeto le pido la mayor
sinceridad de su parte, ya que su aporte serd de valiosa ayuda. De antemano le agradezco
su colaboracion y comprension.

CUESTIONARIO

1. (Ha recibido alguna formacion para desarrollar estrategias de comprension inferencial
y critica en los estudiantes en los 3 ultimos afios?

Si
NO
CUAL

o oe

2. (En las preguntas que usted disefia en los procesos evaluativos que hace a los
estudiantes en cuales de los siguientes niveles de comprension hace mayor énfasis?

a) El nivel literal
b) El nivel de inferencia
c¢) El nivel de pensamiento critico

3. (Tiene usted la suficiente claridad sobre los niveles de comprension literal, inferencial
y critica para el disefo de pruebas orales o escritas en los procesos evaluativos que usted
desarrollo con los estudiantes?

a. Si

b. NO

4. (En qué nivel de comprension lectora encuentra mas dificultades al disefiar las pruebas
orales o escritas en los procesos evaluativos que realiza para sus estudiantes?



180

a) Nivel literal
b) Nivel inferencial
¢) Nivel de pensamiento critico

5. (Ha existido un programa o proyecto en la institucion con el objetivo de desarrollar o
mejorar los niveles de comprension literal, inferencial y critica tanto de los docentes como
de los estudiantes?

a. Si

b. No

c. (Cual?

(Cuanto tiempo fue aplicado? . Se evidenciaron resultados positivos?
Si NO (Cuales?

6. (Estd usted de acuerdo en que una de las causas de los bajos resultados de los
estudiantes en las pruebas internas (las que realizan los docentes en la institucion) y
pruebas SABER (las que realiza el ICFES) se debe a la falta de habilidad en los niveles
de comprension inferencial y critica?

a. S
b. NO
c. Otra
(Cual

7. (Considera usted pertinente el desarrollo de una propuesta que propenda por la
formacién a los docentes para el fortalecimiento en el disefio de las pruebas orales y
escritas que permita potenciar en los estudiantes los niveles de comprension inferencial y
critica?

a) SI
b) NO

8. (Qué sugerencias podria usted hacer para el desarrollo de este proyecto de
investigacion?

Muchas Gracias

Anexo 2. Prueba pedagodgica escrita aplicada a los Docentes
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Estimado (a) docente, el proposito de esta prueba es hacer un diagnostico de su nivel de
comprension lectora en aras de elaborar un modelo de formacién docente para el disefio
de pruebas escritas u orales para potenciar el desarrollo de los niveles de comprension
inferencial y critica en los estudiantes. Por tal razon, y con todo el respeto le pido la mayor
sinceridad de su parte, ya que su aporte sera de valiosa ayuda

De antemano le agradezco su colaboracidon y comprension

CUESTIONARIO

Marcel Proust a Genevieve Straus
Jueves, después de dejarte.
Madame:

Amo a mujeres misteriosas, puesto que vos sois una de ellas, y lo he dicho con frecuencia
en Le Banquet, en el que a menudo me habria gustado que usted se reconociese a si misma.
Pero ya no puedo seguir amandola por completo, y le diré por qué, aunque no sirva de
nada, pues bien sabe usted que uno pasa el tiempo haciendo cosas inutiles o, incluso,
perniciosas, sobre todo cuando se esta enamorado, aunque sea poco. Cree que cuando
alguien se hace demasiado accesible deja que se evaporen sus encantos, y yo creo que es
verdad. Pero déjeme decirle qué sucede en su caso. Uno habitualmente la ve con veinte
personas, o, mejor dicho, a través de veinte personas, porque el joven es el mas alejado
de usted. Pero imaginemos que, después de muchos dias, uno consigue verla a solas. Usted
s6lo dispone de cinco minutos, e incluso durante esos cinco minutos esta pensando en otra
cosa.

Pero eso no es todo. Si alguien le habla a usted de libros, usted lo encuentra pedante; si
alguien le habla de gente, a usted le parece indiscreto (si le cuentan) y curioso (si le
preguntan); y si alguien le habla de usted misma, a usted le parece ridiculo. Y asi, uno
tiene cien oportunidades de no encontrarla deliciosa, cuando de repente usted realiza algin
pequefio gesto que parece indicar una leve preferencia, y uno vuelve a quedar atrapado.
Pero usted no estd lo bastante imbuida de esta verdad (yo no creo que esté imbuida de
ninguna verdad): que muchas concesiones deberian darsele al amor platonico. Una
persona que no es en absoluto sentimental se vuelve asombrosamente asi, si se la reduce
al amor platonico. Como yo deseo obedecer sus preciosos preceptos que condenan el mal
gusto, no entraré¢ en detalles. Pero pienselo, se lo suplico. Tenga alguna indulgencia hacia
el ardiente amor platonico que usted despierta, si todavia se digna creer y aprobarlo.

Su respetuosamente leal,
Davidson, Chathy N.

Marcel Proust.
El libro del amor. Barcelona: Circulo de lectores, S.A., 1.994.1.
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Con la expresion que inicia el segundo parrafo: “Pero eso no es todo...”, el autor de la
carta pretende

A. negar lo que ha dicho en el parrafo anterior.
B. reafirmar lo dicho hasta ese punto.

C. complementar una informacion que ha dado.
D. contradecir lo que ha dicho.

2. En la expresion: “Uno habitualmente la ve con veinte personas, o, mejor dicho, a
través de veinte personas...”, la parte subrayada tiene por funcion

A. introducir una negacion.

B. modificar una interpretacion.

C. hacer una aclaracion.

D. contradecir lo dicho anteriormente.

3. Entre la expresion: “Jueves, después de dejarte” que aparece al inicio de la carta, y el
contenido de la misma, existe una relacion determinada por el hecho de que el autor

A. desea que Genevieve sepa que ¢l le escribe todos los jueves después de dejarla.

B. quiere que Genevieve conozca las impresiones que en ¢l deja luego de que se
separan.

C. espera que Genevieve esté informada de las cosas que ¢l hace cuando se separa de
ella.

D. anhela que Genevieve entienda la soledad que €l siente cuando se aleja de ella.

4. A juzgar por la manera como Marcel Proust describe a Genevieve Straus, se puede
afirmar que ¢l

A. la valora por sus caracteristicas de mujer de prestigio.

B. no la valora por sus caracteristicas de mujer de prestigio, sino por su belleza fisica.
C. no valora ni su belleza fisica ni sus caracteristicas de mujer de prestigio.

D. la valora, ante todo, por sus caracteristicas intelectuales.

5. La intencidén central del texto es

A. hacer una solicitud.

B. presentar un reclamo.
C. presentar una disculpa.
D. hacer una critica.

6. A partir de la informacién presentada, se puede concluir que

A. Genevieve Strauss, ha hecho dafio de modo intencional a Marcel Proust.
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B. Genevieve Strauss no es responsable del sentimiento de amor que vive Marcel
Proust.

C. Marcel Proust y Genevieve Strauss son igualmente responsables del sentimiento de
amor que ¢l experimenta.

D. Marcel Proust se ha hecho dafio a si mismo debido a su idealismo excesivo.

RESPONDA LAS PREGUNTAS 7 A 13 DE ACUERDO CON EL SIGUIENTE
TEXTO

Y me contest6 la divina entre las diosas: “Hijo de Laertes, de linaje divino, Odiseo de mil
trucos, no te quedes ya mas en mi morada contra tus deseos. Pero ante todo tienes que
cumplir otro viaje y llegar a las mansiones de Hades y la venerada Perséfone, a consultar
en oraculo el alma de tebano Tiresias, el adivino ciego, que conserva su entendimiento
firme.

A ¢l, incluso muerto, le concedid Perséfone mantener su mente despierta, a €l solo, que
los demas se mueven como sombras”. Asi dijo. Entonces a mi se me partio el corazon.
Me eché a llorar tumbado sobre el lecho, y mi animo ya no queria vivir ni ver mas la luz
del sol. Luego que me sacié de llorar y de revolcarme, entonces a ella le dirigi mis palabras
y dije: “;Ah, Circe, ;quién va, pues, a guiarme en ese viaje? Hasta el Hades nunca nadie
llegd en una negra nave.”

(Homero, Odisea, canto X; Madrid, Gredos, 1987: pags. 487-502)
7. En el texto anterior, los acontecimientos principales ocurren en el siguiente orden:

A. partida del héroe, llegada al Hades.

B. encuentro con la diosa, partida del héroe.
C. llegada al Hades, encuentro con Tiresias.
D. anuncio del viaje, lamento del héroe.

8. Del texto anterior, se puede afirmar que Odiseo es para Circe

A. inteligente y sabio.
B. noble y adivino.

C. divino vy triste.

D. noble y astuto.

9. En la expresion: “que los demds se mueven como sombras”, que aparece al final del
primer parrafo, la palabra subrayada alude a

A. otras almas que estan en el Hades.
B. otros adivinos ciegos.

C. otras mansiones de Hades.

D. Hades y Perséfone.
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RESPONDA LAS PREGUNTAS 14 A 24 DE ACUERDO CON EL SIGUIENTE
TEXTO

Epica y novela

Segun Georg Lukécs, autor de Teoria de la novela, “solo los poemas homéricos son épica
en sentido estricto”. En ellos las divinidades que gobiernan el mundo y rigen los destinos
humanos se ponen cerca de los hombres como el padre respecto del niflo, y las aventuras
que superan los héroes son simplemente el itinerario de un camino previamente trazado.
En la épica no existe la pregunta por el sentido del viaje, ya que el héroe conoce la
respuesta antes de partir hacia Itaca. El mundo es ancho y estd lleno de peligros, y, sin
embargo, es como la casa propia, pues hombres y dioses estdn en comunién. Homero nos
revela la perfeccion del helenismo, que resulta impensable para nosotros, hombres
modernos, hombres del sin sentido, autores y lectores de novelas.

La consolidacion del capitalismo durante el Renacimiento provoca una completa
transformacion del concepto de la vida y una profunda alteracion de los puntos de
orientacion trascendentales del mundo occidental. La desdivinizacion del mundo es uno
de los principales fendmenos que caracterizan a la modernidad. De acuerdo con Milan
Kundera, la desdivinizacion, que no debe confundirse con el ateismo, “designa la
situacion en la que el individuo, ego que piensa, reemplaza a Dios como fundamento de
todo”. En este contexto tiene su génesis el género novelesco con la obra de Cervantes.

Don Quijote se encuentra en el vértice entre la épica y la novela; su aventura es una
busqueda de la trascendencia, que culmina con la triste constatacion de que los dioses han
abandonado el mundo; los gigantes no son més que molinos, y el abismo que separa al
hombre de los dioses ya no serd superado. Solo en el siglo XIX alcanza la novela su
madurez, con las obras de Flaubert y Dostoievski.

El triunfo de la burguesia tras la Revolucion Francesa y las practicas de capitalismo
salvaje tras la Revolucién Industrial agudizaron el sentimiento de desamparo
trascendental, hasta tal punto que la filosofia, en la pluma Nietzsche, predicé la muerte de
Dios. La novela intentd colmar el vacio que se produjo tras el exilio o deceso divino
explorando la psiquis humana. ;Qué es un individuo? ;En qué consiste su identidad? Las
novelas modernas buscan una respuesta a estas preguntas. En la estética de Dostoievski,
el mas importante entre los novelistas modernos, el hombre se define por su vision del
mundo: sus personajes estan arraigados en una ideologia personal muy particular segiin
la cual actuan inflexiblemente.

En la novela contemporanea, el hombre se define por su discurso. Una nueva conciencia
del lenguaje, entendido como constructor de realidad y no como simple medio de
comunicacion, condujo a autores como James Joyce y Virginia Woolf a buscar, en el flujo
de la conciencia individual, una respuesta a la pregunta por la identidad. Asi pues, el héroe
de nuestros dias no emprende, como Odiseo, una aventura que lo lleva por el mundo al
encuentro de su destino, sino que realiza un viaje interior en busca de si mismo y de un
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sentido para su existencia. Epica y novela son, en este sentido, manifestaciones de la
relacion particular que la antigiiedad y la modernidad han sostenido con lo trascendente.

(Texto inédito de Ivan Pinilla.)

14. Del primer parrafo del texto anterior se puede deducir que la perfeccion del helenismo
consiste en

A. labelleza y la armonia de los poemas homéricos.
B. la comunidn que existe entre hombres y dioses.
C. el sinsentido de la existencia para los griegos.

D. la predeterminacion del itinerario de los héroes.

15. En el texto, las comillas se emplean para

A. introducir la voz del autor.

B. cederle la palabra a un personaje de ficcion.
C. resaltar el caracter ironico del enunciado.
D. distinguir las citas tomadas de otros textos.

16. De acuerdo con el enunciado del tercer parrafo: “Sélo en el siglo XIX alcanza la
novela su madurez, con las obras de Flaubert y Dostoievski”, se puede inferir que esto
ocurre debido a que

A. la industria editorial alcanza proporciones enormes.

B. los novelistas representan a la burguesia triunfante.

C. los novelistas se ocupan de explorar la mente humana.

D. se establece un discurso filosofico sobre la muerte de Dios.

17. En el segundo parrafo, la expresion “ego que piensa” se emplea como una definicion
de

A. moderno.
B. Dios.

C. ateo.

D. hombre.

18. De acuerdo con el texto anterior puede afirmarse que en el género novelesco se
manifiesta

A. la comunion entre dioses y hombres modernos.

B. el desamparo trascendental del hombre moderno.
C. la consolidacion del capitalismo renacentista.

D. la rebelion contra el destino de los héroes antiguos.
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19. En el enunciado del primer parrafo: “En la épica no existe la pregunta por el sentido
del viaje, ya que el héroe conoce la respuesta antes de partir hacia Itaca”, Itaca es
simbolo de

A. la interioridad de los hombres.

B. un puerto de descanso en el viaje.
C. el umbral entre la vida y la muerte.
D. el destino final de todo viaje.

20. De acuerdo con el segundo parrafo del texto se puede afirmar que: la caracteristica
de la modernidad que resulté mas determinante para el surgimiento de la novela es

A. la adopcion del capitalismo.
B. la publicacion del Quijote.

C. la desdivinizacion del mundo.
D. el triunfo de la burguesia.

21. De acuerdo con el texto, para Dostoievski un individuo se define por su ideologia
personal; podria decirse que esta concepcion del hombre se anticipa a la concepcion del
movimiento literario

A. existencialista.
B. realista social.
C. surrealista.

D. impresionista.

22. De acuerdo con lo planteado en el texto, la oposicion entre gigantes y molinos en el
Quijote representa, mas que la oposicion entre locura y cordura, el contraste entre

A. la vida y la muerte.
B. el feudo y el burgo.
C. lo divino y lo humano.
D. la mentira y la verdad.

23. Para el autor del texto anterior, la épica y la novela son

A. géneros literarios emparentados por el tema de la aventura y el viaje.

B. expresiones literarias del sentido de comunidn de una época con lo trascendente.
C. géneros literarios que se identifican en su concepcion del héroe.

D. expresiones literarias que son resultado de una misma vision del mundo.

24. Por la forma como se presenta la informacion anterior, se diria que se trata de un
texto
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A. argumentativo, porque propone y sustenta un punto de vista sobre el tema.
B. narrativo, porque relata cronologicamente la evolucion de los géneros.

C. expositivo, porque sefiala y explica las diversas posturas sobre el tema.

D. lirico, porque se ocupa de la poesia en la antigliedad y en la modernidad.



Anexo 3. Prueba escrita aplicada a los estudiantes de 3,5y 9

4 T >

SABER 3 - PRUEBA DE LENGUAIJE

A Responde las preguntas 1, 2, 3 v 4 a partir de la lectura del siguiente texto:

s AMIGos

T

N T

llevarnos a nuestra casa— dijercn

Anoche sofié que tenia unas alas grandes, ellos.

blancas, suaves y muy I::DI'IIT,ES. Con ellas || cyanda empezamos a volar, la nube nos
mlaba y volaba por encima de las casas, || persiguits por el cielo hasta alcanzamos.
los edificos y los parques. La senti muy cerca de mi cara, era fria,

humeda y peluda.

Entre las nubes estaban Cecilia la tortuga
y Andrés el conejo, mis mejores amigos.
Ellos jugaban muy contentos con una
nube, aungue no tenian alas como las
mias.

En ese mismo instante me desperté y
isaben lo gue vi? Encma de mi estaba
Sony, mi perra, lamiendo mi cara y
haciéndome cosquillas con sus orejas.
Fue un suefo muy divertido.

Rafael

Me acerqué flotando v les dije:

— Hola amigos, jpuedo jugar con
ustedes?

1. ¢Recuardas qué le ocurre a Rafa en el sueno? Marca la opcidn gue presenta los eventos en el

orden en el gue ocurtieran.

Wuelo sobre la ciudad — Encuentro con los amigos — Huida — Rafa se despierta.
Encuentro con los amigos — Hafa se despierta = Huida = Vuelo sobre la ciedad.
Huida = “uelo sobre la ciudad - Rafa se despierta = Encuentro con los amigas.
Wuelo sobre la ciudad — Huida — Rafa se despierta — Encuentro con los amigas.

oDnme

Suefios que sofiamos — Claro Rafa, solo tienes que volar y

188
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2. Qué hacian Cecilia la tortuga y Andrés el conejo?

Sonaban con su mejor amigo.

Se hacian cosquillas con sus orejas.
Jugaban caon una nube.

Volaban por encima de las casas.

ooom>

3. ¢Por qué, antes de despertar, Rafa sinti6 la nube muy cerca, fria, hGmeda y peluda?

A, Porque tenia miedo que los alcanzara.
Parque su perro estaba lamiéndole la cara.
Porgue las nubes producen esa sensacion.
Parque en el cielo el clima es diferente.

oo0om

4. En el sueno de Rafa, ;quién dice “solo tienes que volar y llevarnos a nuestra casa™

A, Lanube.

B. Los amigos de Rafa.
C. Sony.

D. Rafa
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I >

@ Continta leyendo la historia y luego responde las preguntas 5, 6y 7:

El conejo y la tortuga

El conejo y la tortuga eran buenos amigos. Sin embargo el conejo era muy presumido.

Tortuga, siempre te gano en to-
do. ¢Qué tal si hoy apostamos
una carrera? ;O te da miedo por
ser tan lenta?

Soy lenta porque soy pacente,

Vamos a competir. Si ganas, te
invito a almorzar a mi casa.

Bueno, trato hecho.

La carrera comenzo y el conejo, que era muy rapido, tomé mucha ventaja a la tortuga.

Cuodemilio de prueta
EJEMPLO DE PREGUINTAS 7

saber 3% Lengume
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I

Asl gue confiado de la distancia que le llevaba
a su amiga, apravechd para descansar, con tan
mala suerte que se quedé dormido.

Cuando el conejo se despertd, no recordaba el camino.
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Puede que seas mas veloz,
pero siempre te pierdes en
todas partes por dormilén.

Vamos a comer y a
descansar.

5. Segun el texto jcudndo se durmit el coneja?

A.  Antes de la carrera.
Durante la carrera.
Después de la carrera.

Cuando acabo la carrera.

o 0oom

6. Enla historia del canejo y la tortuga, sabemos que van a hacer una carrera gracias a

el didlogo que hay entre los dos personajes.

la descripcion que hace Rafa de sus amigos.

Ia explicacion del narradar sobre como era el congjo.
la narracién que hace la tortuga de lo que le ocurrio.

onop

Cuodernilic de prueba
EIENPLC

Sabar 37 Lenguoie

) DE PREGUN
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7. Alfinal de la historia, cuando el conejo dice “Te felicito, ganaste” indica que

=R

acepto su derrota.
desea pagar la apuesta.
quiere la revancha.

dejé ganar a su amiga.

@ Continta leyendo la historia y luego responde las preguntas 8 y 9:

Cancion de los amigos incondicionales

Rafa siempre esta contento.
Tiene amigos de verdad.
El congjo y la tortuga
por siempre estaran.
Ellps son sus companeros
que le ensenan dia a dia
ef valor de [a amistad.

8. En el texto, la palabra “ellos” se refiere a

A
B.
C.
D.

otros amigos de Rafael.
el conejo y la tortuga.
el conejo y Rafael.
Rafael y la tortuga.

Del titulo de [a cancién, se puede afirmar que:

onwp

Rafa y los animales del basque se divierten.
Los amigos de Rafa a veces aparecen.
Rafa siempre cuenta con sus amigos.

El conejo y la tortuga se olvidan de Rafa.



- Responde las preguntas 10, 11 y 12 a partir de la lectura del siguiente texto:

Déjenme ver
si puedo
hahlar con &l!

La siento Wamba,
mi doctar me djo que mea
pmpampn;g.mn'ehn
un examen de sangre.. y
! no he estudada

Tomado de: http//www.gusantocom /esp/descargas /liras_comicas/tiras_comicas/examen,/ 3489

Cuondernitie de prusbo
EIENMPLO DE PREGUNTAS

Sabar 3 Lepguaie
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A aW

B los 1 16. Estas redactando un texto sobre la importancia del deporte para los nifios. Hasta ahora, has
escrito lo siguiente:

C. Wa

D los 1 El deporte nos ayuda a mejorar la

: salud y a crecer de forma sana.
11.Enel cua Para terminar tu escrito decides que la idea mas adecuada es:
A.  El deporte es importante para el desarrollo de los nifos.
- . utbol es el deporte favorito de los nifios.

A abul B. Elfutbol es el d favorito de los ni

B. ang! C. Hay nifos que prefieren los videojuegos a hacer deporte.
D.  El deporte mas popular es la natacion.

C. can

D. sorg ’ ; " : i

17. Te han pedido que escribas un texto sobre como alimentarse saludablemente. Para cumplir con la
tarea tu escribes:
12.Enel cua rimero sobre qué son las frutas y luego sobre como se preparan los jugos.
A Pri bi 2 las f I bre co los j
B.  Primero sobre qué alimentos tienen mas vitaminas y luego sobre el momento en que se deben
comer.

A preg C. Primero sobre coma son los alimentos y luego sobre como se deben preparar.
D. Primero sobre las clases de plantas y luego sobre los tipos de frutas.

B. leye

C. est 18. Carlos escribio el siguiente texto para la clase de Sociales con el fin de explicar los colores de la
bandera.

D.  eviti o
Los colores de la bandera significan:
e  Amarillo: representa la riqueza del suelo colombiano.

] e  Azul: representa el cielo que cubre la Patria. Es también mi color favorito y el de mi mama.
e  Rojo: representa la sangre vertida por los patriotas.
13. Tienes que hacer un texto para contaries a tus companeros como es tu casa, Para lograr lo que te

propones escribes sobre:

De qué color es tu mascota.
Comao es tu hermana.

De qué tamafo es tu casa.

o0 o e

Camo s tu mama.

14. Imagina que tu abuelo llega hoy de visita y quieres poner un letrero de bienvenida en la sala. ;Cual
de los siguientes mensajes es el mas adecuado?
A. "Esperamos que Le recuperes pronto”.
B.  "Me hace muy feliz verte de nuevo en nuestra casa”.
C. "Bue tengas buen viaje. Esperamaos volver a verte”.
0. "Gracias por el regalo que me enviaste”.
15. Ti y tus amigos fabricaron un carro de madera en la clase de Artes. Los niflos del otro curso

quieren saber como lo hicieron: por ello, decides escribir un texto que

expliqgue comao fabricar un carro de madera.
cuente por qué decidieron hacer un juguets.

describa los materiales que utilizaron.

o0 oE

advierta sobre el peligro de usar herramientas,
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- Responde los preguntas 19, 20, 21 y 22 o partir de lo lectura del siguiente

texto:

SITUACIONES DE LA VIDA COTIDIAN,

Esa es Ia lista de los
libros de texto del cole
que te van a salir gratis.

Y esta otra la de los juegos
que me vas a comprar con
fo que te ahorres.

19. La lista de juegos es mas grande gue la de los kibros, porque

onmp»

en el colegio se necesitan Mas juguetes que hibros.

al nina le pidieron menos kbros que juguetes.

para el papa son Mas importantes os textos que los juegos.
para el niNo son Mas importantes I0s juegos que 10s textos.

20. Segun el nino, el papa puede comprar juegos con la plata con la que iba a pagar

La pension del colegio.
Los textos.

Los aules.

Los juegos.

21. En la imagen, el gesto del padre, al leer la lista de textos. indica

onmp

dolor.
alegria.
sorpresa.
cansancio.

22. Por Ia manera como el nino le habla a su padre. se puede afirmar que

A
B
(o
D.

sabe como convencer a su padre.
tiene dudas de lo que desea comprar:
le tiene miado a su padre.

busca siempre las rebajas.

- Responde las preguntas 23, 24, 25, 26 y 27 a partir de la lectura del

siguiente texto:

Profesor, necasito un
lapiz pero no me lo
prestan.

Yo se lo presto,

Recuerden, hay
- que ser solidarios.

pareciera que nunca
necesitaran un favor.
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23. ;En dénde estén los ninos?

En el colegio.
En la casa.

En el pargue.
En la iglesia.

onome

24, ;Cudl es la razan por la que los estudiantes no le prestan el lpiz a su companera?

Porgue los estudiantes no tienen lapices.

Porgue el profesor no los deja prestar sus Utiles.
Porgue el estudiante se llava las cosas.

Porgue el estudiante tal vez dane el [apiz.

oome

25. La historieta se compaone de

retratos.

imagenas y palabras.
sefales.

dibujos y cuadraos.

onme

26, ;Bué busca el profesor cuando dice “Recuerden, hay que ser solidarios™

Educar al nifio que sact prestado al [apiz.
Cambiar la actitud de sus estudiantes.

Hacer que los nifos cuiden sus ldpices.
Caorragir al nino para que no s leve las cosas.

onme

27. Cuando el nifio dice “profesor, necesito un lapiz para no ma o prestan’, esta

explicando un punto.
exponienda una queja.
presentando una axcusa.
solicitando una disculpa.

oomE
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SABER 5 - PRUEBA DE LENGUAJE

dlE»- Responde las preguntas 1 a 6 de acuerdo con el siguiente texto:

EL ASNO

Un dia, un buen hombre de esos que son el hazmerreir de los demés, marchaba al mercado llevando tras
de si un asno atado mediante una sencilla cuerda alrededor del cuello del animal. Un ladrén, muy practico
en el arte de robar, lo vio y decidid quitarle el borrico. Se lo dijo a uno de sus amigos, que le preguntd:

- Pero icdmo haras para que el hombre no se dé cuenta?
- iSigueme y veras!

Se acercd entonces por detrds al hombre, y muy suavemnente quitd la cuerda del cuello del asno y se la pu-
50 él mismo, sin que el duefio se diera cuenta del cambio, yendo como una bestia de carga, mientras su
companero se marchaba con el asno robado.

Cuando el ladrén se asegurd de que el borrico se encontraba ya lejos, se detuvo bruscamente en su mar-
cha, y el hombre sin volverse, comenzd a tirar de él. Pero al sentir resistencia, se dio la vuelta decidido a
pegarle al animal, y vio en lugar del asno al ladrdn sujeto por la cuerda.

Ante la sorpresa, se quedd un rato sin poder hablar, y al final, dijo:

- éQué cosa eres ti?

- Soy tu asno, ioh duefio mia! Mi historia es asombrosa. Has de saber que yo fui en mi juventud un plcaro
entregado a toda clase de vicios.

Un dia, entré borracho en casa de mi madre, quien al verme me regafid mucho y quiso echarme del lugar.
Pero yo, estando como estaba, llegué hasta pegarle. Ella, indignada, me maldijo, y el efecto de su maldi-
cidn, fue que yo cambié al momento de forma y me converti en un borrico.

Entonces, td, ioh dusfio mio!, me compraste en el mercado de los asnos, y me has conservado durante todo
este tiempo y te has servido de mi como animal de carga, v me has azotado cuando me negaba a marchar
dirigiéndome una serie de palabras que no me atreveria a repetirte. Mientras yo, no podia ni siquiera quejar-
me, pues no me era posible hablar. En fin, hoy mi pobre madre me ha debido recordar de buena voluntad
la pledad ha debido entrar en su corazén implorando para mi misercordia. Mo dudo gue ha sido el efecto
de esa misericordia el que hace que ti me veas come mi primitiva forma humana.

Al oir estas palabras, el pobre hombre exclamad:
- i0h, perdaname por los agravios recibidos de mi, v olvida los malos tratos que te haya hecho sufrir al
ignorar estas cosas!

Después de decir esto, se apresurd a quitar del cuello del ladrdn la cuerda y se fue muy arrepentido a su
casa en donde no pudo dormir en toda la noche de tanto remordimiento y pesar que tenia. Pasados unos
dias, el pobre hombre fue al mercado de los asnos a comprar otro borrico v icudl seria su sorpresa al
encontrar al muchacho bajo el aspecto de animal de cargal

¥ dijo para si, indudablemente ese bribdn ha debido cometer un nuevo delito. Y acercandose al asno gue
se habia puesto a rebuznar al conocerle se inclind sobre su oreja y le gritd con todas sus fuerzas: "iOh
sinverglenza incorregible, otra vez debiste golpear a tu madre para verte convertido en un asna! Mas no,
ino seré yo el que te compre otra vez!”

¥ furioso, le dio con un palo que llevaba y marchd a comprar otro asno, asegurandose antes de gue su

padre y su madre lo fueran tambign. i
Texta tormado de: Agulls, Carmen [1982) (Adaptacisn).

Lax mil v wna neches. Madrid: EDAR
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1. Segln lo ocurrido al duefio del asno, la historia transcurre de la siguiente manera:

Va caminando con su asno, este se convierte en una persona y queda libre.
Se encuentra con la madre del ladrdn, lo convierte en asno y termina feliz.
Se encuentra paseando con su asno, engafia al ladrén quien termina arrepentido.

o 0w >

Va al mercado con su asno, es engafiado por el ladrén y termina creyendo el engafio.

2. Se puede decir que la historia se desarrolla en

la casa de la madre del ladrén.
un puesto de venta en la ciudad.
la vivienda del duefio del asno.

o0 = >

un mercado y sus alrededores.

3. Los personajes que engafian al duefio del asno son

la mama del ladron.
el ladron y su amigo.
el ladrén y el asno.

o0 = >

el asno y el amigo del ladron.

4. En la historia, équién maldice al ladrén?

A. La madre.
B. Elasno.
C. Su amigo.

D. El dueno del asno.

5. En el peniiltimo parrafo, los signos de admiracién se utilizan para expresar

la sorpresa de quien cuenta la historia.
la gratitud del duefio del asno.
la incredulidad del amigo del ladron.

°S N »

la indignacion del duefio del asno.

6. El proposito del cuento es

resaltar la actitud de la madre frente a la ingenuidad del ladrén.
resaltar la bondad del ladrén frente a la generosidad de su amigo.

resaltar la astucia del ladron y la ingenuidad del duefio del asno.

°S 0P >

resaltar la maldad del duefio del asno y terquedad del amigo del ladrén.
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BE»- Responde las preguntas 7 a 12 de acuerdo con el siguiente texto:

Buscan prohibir el uso de celulares en la escuela

Sin duda alguna, lo que empezd como una necesidad se convirtid en moda y ahora resulta todo un
problema. Acaba de aprobarse un proyecto en la Camara de Diputados gue elimina los celulares de las
aulas porgue "generan trastornos de aprendizaje” y, ademds, pueden ser usados como “machetes
electrénicos”. El Senado votaria la ley la semana prixima.

Esta veda telefdnica sera Unicamente en horarios de clases e incluird a docentes y alumnos. A partir de la
sancién definitiva, los colegios tendran 90 dias para la aplicacion de la medida.

Los celulares fueron incorporados como elementos de control de los padres. éDdnde estas? £A qué hora llegas?
Un registro de seguridad. Pero el intercambio entre mdviles también fue adoptado por los "vigilados".

El efecto imitacion hizo el resto. El "celu” fue incorporado por funcionalidad, pero también como vestidura.
Para una franja de clase media y media alta su uso s tan habitual que el traslado a la escuela es automatico.
Los mensajes de texto conforman la red del sistema. Elaboran las tendencias, uniforman los discursos v
constituyen un lenguaje proplo. Es un habito legitimado. "No confrontamos con la clenca. Sdlo
reglamentamos su utilizacion en los eolegios”, explict el diputado José del Valle (UCR).

La direcdon General de Escuelas ya aplica este criterio a través de los Codigos de Convivencia. Allj,
profesores, padres y alumnos establecen mecanismos internos para asegurar métodos de ensefianza y de
comportamientos. Algunos establecimientos provinciales, incluso, aplican la restriccion a los celulares
desde hace meses.

Confinda en la siguiente pigina

prohibicion.
aceptacion.
negacion.

autorizacion.

La idea que apoya el texto es:

o 0w >

En el enunciado "Esta veda telefonica sera nicamente en horarios de clase", la palabra subrayada

Los celulares solo pueden ser usados por los adultos y en la casa.
Pocos chicos se entusiasman con el aprendizaje intensivo.
Los celulares empezaron como una necesidad y ahora son un problema.

Se debe castigar la venta de celulares en los colegios.

indica que la ley

o0 w >

nunca se aplicara.
ya se aplico.

se esta aplicando.
se aplicara.

200



E——-

5. Enel panitimo plrafo, ks Signos de adimiracidn e utifzan pars expresar

A
B,
C
D.

I3 sorpresa de quien cuenta k historie.
la gratitud del duesio del asno,

I increduldad 68 amigo del ladvn,
la Indignaciin del dueiio del ago.

6. B propdsho del cuento e

PN e >

resatar la acttud de & madre frente a la ingenuidad del ladrin,
resatar b bondad del adrdn frente a 13 generosidad de su amigo.
resatar b astucia ded ladrén y 1 inganuidad del dusio ddl asno.
resatar i maidad del dusio del asno y terquedad del amigo del ladrdn,

@R Responde las preguntas 7 a 12 de acuerdo con el siguiente texo:

Buscan prohibir ef uso de celulares en la escucla

Sn duds alguna, o que empezd coma una necesidad @ convirtid en mod y shora reulta todo un
probiema. Acaba de aprobarse un proyecto en B Chman de Diputades que elmine Jos cebdares de s

wx ‘generan fastomos de aprendizae” y, ademds, wsados *machetes
wml&mdomﬁhWhmw&:u. e, iiad

Esta vac téeftinica serd dnkcamente en horanas de cases e nckind 3 docentes y alumncs. A partir de i
@ncidn definkra, ks colegos tendrdn 50 dias pam la apicackin de i medda.

Los celubares; fueron Incomorados como slementos de control de s padres. (Ddnde eds? LA qué hom leges?
Un regiar de segunidad. Fern o rtemambio ente mdviles tambeén fue adoptado por kos “wighados™.

E efecto imitacén hizo o resto, B "osly” fue noomporado por funcionaldad, pero tambkén como vestidur,
Para una frn de clase media y media ata U 150 &5 tan habitua que o trashxdo a  eacueh: o5 sutomdtion,
Los mensjes de teto conforman b red ded sistema. Elaboran ks tendenctas, untforman los discursos y
consttuyen un lenguaje popo. Es un hito legtimada. *No corfrontamos con fa ceenda. Sdio

meghamentamas S1 wezacén en los colegos”, exphod o diputado José del Vale (UCR)

L2 decodn Generd de Exueklas ya apiica este orteno 3 trawés de ks Cidigos de Corvvencia. Al
profescres, pades y Aumnos establecen mecanismos intemos pam segurar métodes de ensefianza y de
comportamientns. Algunos estabiecimentos provingales, inchesa, aphcan b restiocdn 3 ks osubires
desde hace meses.

Corenizon ko agaente 20500
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o awe

Cortroz

Coparse?, descree o director de Educacidn Folmodal boraerense, Jorge Livoratzl. Para o funclonanio es
“mposihie’, porque o mensaje de teao &5 Imkado pam desamolbar respuestas ante LN cuestionano,

Segln e proyecto, pooos chicos @ entusaisman @n o aprendzaje ntensvo. Y ks otes aptos pam
Incorporar conocimiento *son perturbados por estas formas actias, virtuales, de comunicacién”,

Par otros, seguramente mends cercanas al prodlema, castigar o uso de cekdar, © cusiquier hemamienta

Lo certo 5 que o diputado José ded Vale, afirmd que o wso de coliares en las escuehs bonaerenses
quedaria prohibido antes de fin de afio.

Adaotads de Lars, Rodits W peohilr of 150 de colulares en s escuds”.
L PMata, Cormmporsal.
e

7. Enel segundo pmafo del texto, la palabra "veda” puede remplazarse, sin que cambie & sentido de lo
escrito, pot

prohibicide.
arptaiin

neagaciin,
atorizacio.

PN w >

8. Laidea que apoya & texto es:

Los csfulares solo pueden ser usadas por los adultos y en la casa,
Pocos chicos %6 entusiasman con el aprendizaje intensiva,

Los celulares empezaron coma una necesidad y ahora son un problema,
Se debe castigar a venta de celulares en los cokegios.

PN ® >

9. En & enundado "Esta veda telefénica serd (nicamente en horarios de dase’, | palabra subrayada
Indica que la ley

nunca se aplicard.
ya se aplcd,
& eard aplicando.
e aplicard.

ﬂ CUADERREALD Dz PIEGUNTAS

O N ® >
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10, La idea que recoge & posicidn del diputado Josd del Valle frente & e pokemica eq gue

"He debe casiigar &l uso de kod celulanes en los docentes y en [0S nifos”
"el o del celular en & oolegio &S un mecanismo de control®

"5 debe educar 8 bos estudisrtes sobre & uso de celulares en los colegias™.
Mo eonfrontamos con & dencla, Soio reglamentamas s utilizaddn.. "

BP e e

11, B escrito es

un cuenbo.
LI lemia.
una notica.
una note deportiva,

BN e

12, Al Firal cled bectos, qquien afirmd que "el wso de celular e Bs escueles quedana profibide antes de fin de
aid” e

Jorge Livoratti,
un profesor,

un pade de familia,
Nk chel Ve,

=R

- Frsronde los siguientes preguntas otendiendo a la situacidn que coda
UNa propone

13. Para promocionar otrms deportes dferertes &l bl y o baloncesta, Th esoribinas sobee

la impartancia del patinajie y s ventajes sobre al baloncasts,

las reglas del baloncestn v ks jugadares mis destacados,

ks jugadores mds destacados de tu equipo de Fithol favorito.

las razones por las cusles el equips de fitbal e mejor que & de baloncedto,

BnE e

Cusdamillc Ss prssba
SEMPALD DE PREGLINTAS

Jdcbar £ Larguos
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Ol soues o

T4. B 24 de julio a ks 3:00 p.m. e reslizard &l dia de la familla, Te piden eaborar un carte Informando
a la comunidad que habed prémios, bades, refrigenos y masica, esto con el fin de

proenover k& cultiea ded colegio,
lograr una gran asstencia al evento.
incentivar los orupos musicales.
InvRar a degustar la buena comida.

enp>

15. Los nifies de cuarto grado le escribieron 1a siguiente nota & profesor de espaiiok

Querido profesor.

El cuento escrito por José Ortega nos parece
aburrido porgue José Ortega no sabe entender 3
los nifios. Pareciera que no Nes conociera,

Para evitar repeth informadidn en & texto, U consideras que

A e debe suprimir en ka primera linea la palabea “cuento™.

B, e debe cambiar "nos” por “ios”,

C & debe remplazar en la segunda linea "José Ortega” por "o escritor”,
D. e debe remplazar "profesor” por "maestro”,

16. Tu amigo Juan estd escribiendo el siguients teto para |3 tarjeta de cumpieafios e Rector del coleglo:
iFeliz Cumpleafios
Cuchol

IQUE TENGA UN DEA MUY ESPECIALL

Al leer Jo que escribid Juan, bl consideras que:

A, El esorito es daro y respetuosn.

B, Sedeben suprimic los signos de admiracidn,

C.  La expresidn Felz cumpleaiios cucho! Debe i & final
D La palabra "cucho” mo &5 adecuada para la shuacidn.

l] cuapetiD D FEGLATAS




17, Juan escibi6 e siguiente verso: "Amo ells 3igun ves estis verdes slas y hermoss montafias”,

Al leerlo le propones reescribirio de la dgulents manera,

Ao el sguna vez estas berdes, atas y hermosas montalias,
And ella Sgune vez estas verdes, akiss y hermosas montafias,
Ao el S0una ves estars verdes, alis y ermosas montalis.
Amd ella Jguna ves estos verdes, altos y henmosas montafias,

ope >

l&mu:zumuﬂmuumummm&thmuwummnmmuh
tarea :

(1| swgeRsteoowe |

Escrib 10 que plensa tu amigo,
Sedeccionar la opiakdn de un autor,
Presentar ty cpinidn
Escoger un tema

co@>

Q> Responde los preguntas 19 a 24 de acuerdo con el siguiente texto:

19. El narrador afirma que en el bosque “no habia pajaros ni insectos, ni animales, y no soplaba viento”.

20.

El bosque entre los mundos

[...] Mientras se ponia en ple advirtié que no chorreaba agua ni le faltaba el aliento, como habria sido de
esperar tras un buen chapuzon. Tenia la ropa perfectamente seca y estaba de pie junto al borde de un pe-
quefio estanque —no habia mas de tres metros de un extremo a otro— en el interior de un bosque. Los
arboles crecian muy juntos y eran tan frondosos que no se podia entrever ni un pedazo de cielo. La Unica
luz que le llegaba era una luz verde que se filtraba por entre las hojas: pero sin duda existia un sol potente
en lo alto, pues aquella luz natural verde era brillante y célida. Era el bosque més silencioso que se pueda
imaginar. No habia pajaros ni insectos, ni animales, y no soplaba viento. Casi se podia sentir cémo crecian
los arboles. El estanque del que acababa de salir no era el Gnico. Habia docenas de estanques, uno cada
pocos metros hasta donde alcanzaban sus 0jos, y crefa percibir cdmo los arboles absorbian el agua con sus
raices. Era un bosque lleno de vida y al intentar describirio mas tarde, Digory siempre decia: «Era un lugar
apetitoso: tan apetitoso como un pastel de diruelas».

Lewis, C. S. (2008). Las cronicas de Narnia. El sobrino del mago.
Espafia: Editorial Planeta. pp. 43-44.

Esto lo hace con el fin de

A. resaltar el silencio que reinaba en el bosque.

B. precisar la falta de alimento en aquel lugar.

C. explicar la riqueza de fauna que existia en el bosque.
D. destacar la cantidad de seres que habia en aquel lugar.

En el texto se realiza principalmente:

O 0w >

La descripcion de los estanques.
La descripcion del bosque.

La descripcion del protagonista.
La descripcién del pastel.

205



21. En el texto, la expresion que permite sospechar que todo ocurrié a medio dia es:

ocn®m>

22, para Digory, el bosque es como

c n = »F

23. El esquema que representa las caracteristicas del bosque, en el orden en que se describen en el texto, es

un pedazo de cielo.
una luz verde y brillante.

un apetitoso pastel.

un pequeno estanque.

“Era el bosque mds silencioso que se pueda imaginar”.
“Casi se podia sentir cémo crecian los arboles”.
“Los arboles crecian muy juntos y eran tan frondosos...".
"...pero sin duda existia un sol potente en lo alto...".

A Frondoso Iluminadeo Ruidoso Hamedo
B Verde Acuoso Ruidoso Brillante
c Frondoso lluminado Silencioso Hamedo
D. Seco Potente Brillante Frondoso

24. Teniendo en cuenta el titulo del fragmento y el nombre del libro de donde se tomé, se podria describir
al bosque como

un lugar lleno de animales que brinda alimento a los viajeros.

una ventana misteriosa y oscura que se abre lentamente.

A
B
C. un pasillo verde y ruidoso que conecta la ciudad con el campo.
D.

un espacio magico y misterioso que une la realidad con la fantasia.

Q> Responde las preguntas 25 a 30 de acuerdo con el siguiente texto:
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- Responde las preguntas 25 a 30 de acuerdo con el siguiente texto:

Las hormigas también se jubilan

Un grupo de investigadores que estudia los habitos de las hormigas cortadoras de hojas descubrié que, a
medida que estos insectos envejecen, sus mandibulas se deterioran y se retiran del trabajo mas duro.

Gentificos de la Universidad de Oregén, en Estados Unidos, encontraron que cuando las hormigas mas viejas
dejan de cortar hojas asumen tareas mas relacionadas con el transporte, lo que para los investigadores demos-
traria que los individuos pueden jugar un papel importante cuando sus atributos fisicos comienzan a declinar.

Los especimenes estudiados son los ‘granjeros’ del mundo de los insectos. Cada miembro del grupo de las
hormigas es capaz de cortar cargas que equivalen a 50 veces el tamafio y peso de su propio cuerpo.

Las hormigas forman entonces una procesiéon en miniatura que lleva la cosecha a casa, donde las hojas son
utilizadas como superficie para cultivar hongos.

Pero cuando las mandibulas se deterioran por causa de la edad, este trabajo de equipo se ralentiza.

"Esto muestra la ventaja de ser un insecto social, porque una hormiga que no pudiese usar mas sus man-
dibulas y fuera solitaria habria muerto”, explicé el profesor Robert Schofield, uno de los cientificos que
realizé el estudio.

El Tiempo. 7 de enero de 2011. Seccién Debes Saber, pag. 7.

25. En el texto se afirma que cuando las hormigas cortadoras sufren deterioro en sus mandibulas,

A. son desterradas inmediatamente de la colonia.

B. asumen tareas relacionadas con el transporte de hojas.
C. son llevadas en procesion hacia otro hormiguero.
D.

realizan actividades para ejercitar sus mandibulas.

26.Enla expresion “Los especimenes estudiados son los 'granjeros’ del mundo de los insectos”, las comillas
sencillas se emplean para

expresar que las hormigas viven y se alimentan en una granja.

indicar que el trabajo de las hormigas es comparable con el oficio de los granjeros.

mostrar que las hormigas consiguen su alimento usando a otros insectos.

©o 0 @ »

sefalar que la mayoria de las hormigas construyen su casa en las granjas.

27. El texto es

>

un cuento en el que se narra la historia de la hormiga reina.

un informe en el que se describe las caracteristicas de los granjeros.

un poema en el que se canta a los atributos de las hormigas.

un articulo en el que se informa acerca del comportamiento de las hormigas.

cnow

28. La ventaja que tienen las hormigas por ser “insectos sociales” se sustenta en el texto cuando se da a
entender que

A. la solidaridad entre las hormigas permite la supervivencia de las mas viejas.
B. la cantidad de hojas recolectadas depende del nimero de hormigas.

C. el cardcter amable de las hormigas les permite integrarse con otros insectos.
D. las hormigas jovenes apartan a las mas viejas para seguir trabajando.




29. Segun el texto, lo que origina que el proceso de corte y transporte de hojas sea vital para las hormi-

30.

gas es que

A. sin este material no pueden construir los hormigueros.
B. con tales hojas pueden acumular cargas muy grandes.
C. sin estas hojas no podria sobrevivir la hormiga reina.
D. con este material cultivan hongos para alimentarse.

Seguin el contenido del texto y el medio informativo en que se publico, se puede inferir que este va dirigido a

o n = >

los nifios, porque se trata de una fabula sobre las hormigas.
personas expertas en hormigas, porque emplea términos técnicos.
todo tipo de lectores, ya que habla de un tema curioso.

granjeros, ya que ellos si saben como trabajan las hormigas.

aimmmmE»- Responde las siguientes preguntas atendiendo la situacién que cada

una propone:

31. Para participar en un concurso de reporteria juvenil escribirias un texto

32.

o0 w>

narrativo.
informativo.
argumentativo.
instructivo.

Carolina debe escribir un texto para explicar como jugar su juego favorito, entonces ti le aconsejas que
lo primero que debe hacer es

o n = >

explicar en qué consiste el juego.
informar dénde comprd el juego.
explicar por qué le gusta ese juego.

informar cuanto le costo el juego.
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Prueba escrita aplicada a los estudiantes de 9° grado

= 4

SABER 9 - PRUEBA DE LENGUAIE
@ Responde las preguntas 1 a § de acuerdo con la siguiente informacion:
UNCUENTO

Desis de A

de ura botella.

logrd armar pleza por plezy

Camb la botedly con un corcho y ks puso en |a saba de 5u casa, sobre & chimenea. Al b mostmaba orgu-
losamente 3 sus amigos.

Un dia, viendo e barmuea, roks

que una de s peg Habéa abiertn, y 2t de el cb-
e algo que b deyd sombrada: en ura aka como b s, estaba otra botell gl a b sup, pero mis
pequeia, con atm bargueo adentro como ef sy, ¥ b botells estaba sendo mastrad 3 sus amigas por
) homirecttn dmnut que e parec suff por de exzar dento de una betsila.

Sacd @ tapde y con unas pnzas cogd al hombrectn, pero lo apretd de taf manera que b ahogd.

Entonces el hombre escuchd un ruida. VoG | vista yr descubnd asustads que wa de s vertaas de
=¥ se habia abverta. Ln 0jo enarme kb atisbabia desde fuera. Lo (bmo que aicanad a mirar fue unas enor
mes haca & como

ik Puertes A (Wéocs)

Torads de: Anealogia e for 100 mmscuenson, pubbcads pur |8 revats Fakoes. Artersino 2L
Sustarrarte Harde, (2005, bogetd. e

1. Enel texto, o narador

A daaconocer s acciones, los pensamientos y sentimientos de los personajes.
B, cuenta lo que sente y le ocume a & mismo,
C relata o que otros ke contaron sobre un hecha.

D, efa que los personajes habien y cuenten con sus propias pelabas b que les ocurre.

o

w

>

Ll

. Por la manera como se presenta la infarmacide, se pusde decir que & texto es

A, un redato mitico con caracteristicas verosimiles.

B, una leyenda tradicional, en la que ocurme un hecho insdiRo,
€. un cusnto fantistico, en & que ocurren hachos imerosimiies.
D.  una andcdota infanth con caracteristicas maravillosas.

. En la historks, & hormbre que armd el barquito

A vivia en un mundo que cabia en una botells,
B. e experto en la construceibn de barcos.

€. disfrutaba de ks compaii de todos sus amigos.
D, qustabe de destriir coss con s pirzas,

De b narmado &0 & cuentn anterior, 92 puede dedudr que

A & hombre ez una persona muy soltaria, por eso construla barcos,
B ¢ hombredho sabia que habl un mundo desde o que ko observaban, por esto no b las vertanas.
€. e hombre que amd e barguto conacia 0  exéstencia 0 hombrecto por e50 tapabi s botele.

D. ¢ hombrecto debid ver Lnas enomes pinzas como las fauces de un animal morstruoso.

En & texto, ke expresin "Un da” permite

A dar nicho a la naraciin de la historia,

B, ubicar un everto en & tiempo de la historia,
C. mostrar & momento en e que finallzz la histora.

D, sefilar e empo que dura s histora,

CUADERNILD DF PREGUNTAY



6. B esquema que representa 1o Que ocurre en e cunto es;

Desesloce
1 hombre &5 a73nado por U enmes pluas.
& Lagrer

= )
Und ventana del barguito se abve. El hambre & 3rpd) por Uk
S P,

B hombre ogra e n b,

EE)

MO0 B¢ NS faces.
I

( )
Al L vereant de un barqut, un o 5 s por

(s )
B hobre, por descu, 3¢ ahoga 2 & ima.

S
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@ Responde los pregquntas 7 a 12 de acuerdo con la siguiente informacisn:

CADA VEZ HAY MAS 0505 SOLTEROS

nzmmmmmmuwmtvasm&mumum
equio de bidlogos Merados por il Lencock ha legado 2 by
conchain de que b soterd 5 b puestn de moda entre o5
o506 pardos &n kos (ibmas afios, “Estamos detectand mencs
rupes familares que nunca’, dice Leaxaxck, *S e Lna tendenda
& phan 20 puntualza

W P 04 L

b e b ks vt
mmwwmmmdm¢
0605 Gue viven solos. Entre 1985 y 2005 era del 47%, y desde
entonces ha ascendido hasta o 65-85%. Ademds, estos snmales
b\ mqummmeWm

O park e Ak muumummmum

b o ol Qe causan entre s cos o tardl g d o primavers,
podrian estar contriuyendo 3 estas akeciones en o comportamiento de estos mamercs, reduciendd
« spareamierto.

7. En el o anterkr se afirma que el investigador BI Leacock

A sospecha que el cambio clméticn afecta ks perodos de apereamientn dé s 0xs.
B, comprobd que la st entre Jos 0505 pardos es una tendencla a largo plaza.
€. sospecha que desde e 2005 &l ndmeso de 0505 que viven sokos ha disminuido,
D, comprobi que e efecto de cambio climdlin e b Digada tarda 02 s prinavers,

=

. Saglin ef b, que el nlmero de 0505 que viven solos haya subkdo a 68-85 % nplca que

A en el fufuro desaparecerdn log osos pardos de Alaska y de obras pertes.
B, en el pasadd s 0sos pardos enlan L comportamiento sinilar 8 2005
€ el achualdad hos 0505 perdos Viven nds dspersos y 56 aparesn M,
D, en e present han defdo de el la nikad de los 0508 Gue habian en 1985,




_— - T |

e p & > 2 N = > o P = >

e N B >

Q. B ple de foto, respecto af contenido de texto,

aporta informaciin relacionada con los hedRos del 050 parda,

amplia a Informacin sobre b bicackin de s 050 pardos de Alska.
expica 1 que s fisa 2 ks 0508 pardos ankes de legar ¢ vierno,
restra s efectos del cambio cmitco satee las estacknes en Alaska.

10. La refiarencia que aparece o final del texto permite

conocer o autor y thulo del texto,
safladar a quidnes se dirige o texto.
Indicar el medio donde se publich.
Otar la fiecha y la editorial de publicackn.

11 £n el texto, ke expresin “Si ¢ wna tendencia & kargo piaco o ma, €3 aigo que aun desconocemos” tiene
s Intenciin de

convencer al lector sobee i importancia de este tipo de estudios.
advertirle o lector de que a condusidn planteads no s defintha,
confirmar una nueva hipdtesis sobre o comportamiento de los osos.
asequrar Que se trata de L predisposiciin de ios 0s0s 2 corto plazo.

12. En o texto hay una Intencidn de objetiidad al presentar

&l nombre de los investigadores.
conclugiones sin evidenclas en & estudio.

datos Que apoyan ks conclusiones.
aternativas de woluddn af problema.
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O Responde los preguntas 13 o 18 de acuerdo con la siguiente informacion:

LCOMO SELECCIONAR UN CUENTO?

Para sehaccionar un (st Que estié en perfecta relacidn con nuestra personalkiad, capacidad de Inter-
pretaciin, gusto particular y relackin con e mundd, e pecesao e prmer higar leer degrevenidaments
Curante akyln tmpo 0 Considerar las Iacturas el pisado y buscar en s o bt Que nos con-
mevieron profundaments y Que, & pesar el tempo o precksaments por &, nos Sguen conmoviendo, bien
S porgue s llenan de akgria 0 pargue nos cusstionan 0 nos satsfacen. Son 08 Cusitos Que nos
hacen vikvar, ks que estamos en capaodad sesiln de rarmacn de cuenton
bumnmchﬂuwﬁmmmaﬂw
o verdisdero,

mmumu&!mnmuhunmhﬂﬂ’lwn
sooalidad. S usted e serio cuidese de Jos Cuentos humorkticos; pero d es dicharacher y gracosd,
Dcquesion. $1 s timido, al wez ks cumntos delicados por sus mothvos sensibles b saan més propicios.
Usted, mefor que nadie, sabe Culles 5on Jos bemas y los asuntos més apropiados piara s personaldad.

Tomado de. Macke, L Ferrandd, (1003), 1 jeey o pars b dele y e,
foteca bk Meto, p. 54,

13, n of tecy, o primes pleray cumple b funcidn e

A expicar lo que se debe hacer pira seleccionar un cuento conforme & nuestra personaidad.

B dr e Cupr it ndependlertementss e que f lectr s serk 0 alegre,
€ clasificar los cusntos dependiendo de ¢ Uated &5 timido 0 dicharacher

D, presentar los pasos para seeccionar ks lectores 0 cuntos delicados 0 grackoscs.

14, De acuerdd o bo plantiado en ef primer plralt ded b, 18 Cuentos que 108 conmueven profunda-
mente 500 aquedos que

A o8 hacen sentr rostaigla por hechos del pasado.
B ros permiten refledonar sobre b8 Reratura actual.
€ nos dan alegria, nos cusstionan o nos satisfacen.
D, nos ayudan a recordar lecturas de otros tempos.

ﬁ CQUAQEMNID) 08 MEGLNTA
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15, Redgeicti 3l Rarrader de cinsilid, & 8l bkt 42 bisaa g

1 i s s [ s mame |

5 ek “ ™
€. s lene de alegria, nos cuestione y nos satlslaga.
0. ecusntne s Gar verdager a0 cunos umoriticos. WS- Rzsponde los siguienfes preguntas atendiendo @ la sifuacién que cada
una propene
16, Def testn UL SESCCIONRT N CLRET”, $€ puBte Conci Que 110, Carolir gl secriic un i scbre chmo las abeds

eheit ahectan o5 Estuckantss o Roweno geade, Carolina debe esob S teato &
A i e 4 OSSR Pilrad NBIASAS e et el

B un bush narradr €5 aquel que bogra lespretar cuskles po dé Cuerta,
G para Narmar S0k Ny Gue Wransnib s Mementos mds conmovidores del cuenta,
D, un buen narrador expria o sentido dsl cuent Cuendo logra identificarse o dits,

e persona, porque 58 debe buscar | obetiidad,
seuinda persoia, porque se et ds U probiea coledtiva,
primera persona, porque delie masirar su purto de it
sequida peraonda, pordue se [rat de Lne vhencls compartids.

e N = =

17. L refiraicia que sjsanece & final del tetn periite
20, En e cokagin, b y tus: eomperiercss deben sscribir un ensaye sobre o8 desdrdenss alimentario en s
adohescentes del pais. Atencend al teia progussts, o teo que te peritiva consubr sobre & ser

A anticipar o tema que se tratark

B conocer que el texo forme parte de un manuel A Diccionanio mddin de eferedale giatrikas en diferaiis pobiadion & mundo.

. e an gué cuda fie scrito o ety B, Estiadios sobre el comportarmients aimertario segin 1 edad y el desarollo emodonal

D Wi b abshcidn ol i prgienta, € Compendio de © ks hdbites 12 pritesa infanda.
o miédica sobee A persangs con

18 e of ol e et hay una relacin de

2.7 profissar te olicita que elabores un escrin en o que s ensefies 2 s compaiens & proceso gue
deben sequir para separar Quinicaments una Meeda, B lexto ue dede escribir &5

A afimiacidn - negaidn,

B, explicacin - concsiin, A uninforme, porue debes comentzr los resubiados pardisles del proceso.

T defialn - efeigla. B un instructive, pomue debes indicar de forme ordenads b etapas de prcesn.
D, pregunta - repuesta, un sy, porgue debes dedinir o conceptos Lsados en e procedinientn.

[
D, un proyecin, porque debes plantear las conseouencias del procedimiento.




_-‘

22, Estés esribiends un come para b ta con el fin de contark Io gue lograste en unz diligencia familiar:

Lo aclart I reciamacionas de mi madre sabre ko parte de jo herencin que le
i side retemida. Elia me axpuse sus motives, Sus razanes, ¥ las condiciomes
o Jas que estari dispuesta a remmciar a todo. JEra mas de lo que nosomras
pratendiamaz’. 0 no tia”

o quigro hablar mas sobre ailo. Dile 2 mi madre que todo 5
areglard. Chap

bt ki, o coniecto que perele ntriueir La redacitn e e artre el a1 y o pib-
rafo 7 as:

A Enfin

B A,

C g

D. S embarga,

23, Tu profesor & ha pedido g un o engriaa: quet e, para queé ¥ Ui
de din caracteridicas. Hasta of momentn tene s siguisnes idess:

1 Se iz pera realizar obras de artesanis con papel y cartdn,

2. Un pegementn de fabricaciin casera, que S8 prepara con agua ¥ harna.
3 Su elaboraciin es muy econdimica y nos ayuds a shorrar dier,

4, Solo permanece en buenas condiciones alededar de una semana.

Para cumpir & plan sugenid por el profiser, 1) ordenarias a0 ides de 1 Siguierte maner:

1342
2134
3412

A
B
[
0L 2438
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24, Aadris tene gue imetar & sus compaiens a conformar & equipo de Aitbel de novens grado, Par o
i decidic elizborar o Siguiente: carel

k-

|

Merdiends a | caracterstices del interkocito, b s que o textn

haoe wso de palahas sendile que sn pertinentes con & shuaddn,
faneja palabas celentias, poco aproplades para & dhuediin.

s palabias propias del smbito Ratbolistio que inilan 2 pendar.
utllza uria informaridn que incte a hacer departe: e lugar de furmar.

=

25. Para explcaries & Lus amiges s regies del jusgo de cartas, eserbite o siguiente teto:

Ser of primar jugador o arotar 00 puntos, Lo manera de anotr
DUt COMSITE an que & ador comtabiing pumtes @ finer y
dode quedrre s cavias an la mang.

Menddiende al propdehn, 2 nformacdn que & levo da e

A nadecuads, porgue Uiz palabras especlalzadas y descrnodds.
B adecsds porque regponde 3 s nfencores que Sene o ectudiante y asth bien escite

C iadeniads, porus i curipks oon & propdas i falls dended &n b spodabn de s .
D aderuads, porque el contenio de la informaciin es perinente.

CUADERNILE DF FIEGILITA
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20, Parn b clas de lcios Manus debe explcr, a s G un e, cdeno Puncionsn ks bonbills e Connin
Candescerntss, £) ha escrito b dguiente: A Regpersdss profeore:
Jeromema, mo b podido izt o colegio porgue ha extad con wn flere vini: of medico i ha o
L comencional 0 bcandezcents € ol dispositive mas comen para prodiccr ke, Eso ¢; do e dex de capacidad. Ao covstancie medica. Por o, exeisanio ¢ indiguenie como
sidle apdmdomudmua:mmmﬂb,zb pmﬁ’; Jonewze of dia en 25 dedere: excolame:.
ctas bombilas on of imterior volviendoio humnaso, Avneameny,
Jorge Rodriguz”
La gficincia de wna kmparita elecirica comncional ¢ muy S, pues s dl 80% de la nergie
conzumida e oangfbrma on caiar y o on k. Debido a eil, dede 1950 extam siendo rewpiczado: por B Repeods roores
ompars compoces fuorecc o roning e Ao %0 apodo st o colego por gu ez con n e i ol
dico por tres dia, Jo oo de incopsidad 18 vl anexamgs.
A Jeer el b, ) consideras Que Ny un pleralo que NO e pertivente con o contenidd y propdelto Deccuspeio por fovor dgenes como pusde pomeriaa iz o 2 e excolre:.
dd texto, Aencaments,
Jorge Rodrpuz
Este prrafo exc
(< w
A - 8 e porcun o o dus sk s lrenes Pt e o0 cn 3 b e mcwr;oucmmdtﬂqnowghnmbmmw
B 0 sequndn, porgue expone datos Gue 10 500 necesarios para sabier sobve of funclonamiento de Mdmwd:b i ot
B a0z como puede poner:e &l dia an 21 dedere: excoire:.
C. 8 primer,pure s ki ue o 10 parntesabeclno s prohce b . dorpe otz
0 4 cbmo s ebctricas por Muorescentes.
segundo, porque no explca como s rerplazan ks lmparss e o 2 .
Jronimo i Kjo,no¢, o porgue ha ez conun fers Vi o wedico e
27mmr-muwmmmms»mumhmmm ot lmdzh anexo. Por fiver, disculpenio o 0 y digamic: como
diculpro aete los profescres, L ncta e Jude ponerza ol e on 252 dedere: escoare:
Lenszmance,
et e bekirpe:
Sop Jorg, o pace e Jeronimg,
Jeronimo w0 & podido azisar ai colegio por que a extado con wn vins flarn; of médico o a dado de -
capesidad la cual awesamo: por tes i, Por fover, exeucenlo ¢ ndiquenie como ponerse ol dia en R
21 dedeves exolares, 5 A J
A, iDETENTE AQUI! 20164 | 4°
Jorge Rodigue:
A\ L st Jerdoimo encusntra e 1 S0 chras g partes y Que admiés e errores de o @ Avtse al apfcador que benminste esta pice
ol Para comegir el texto suglee resscribi s nota e s sgulente maners: o oty e s oo, |
B 5o empheza #f skguiete bloque Cusndo of P
apbcake te o g,

Carrnia o0 s 2g00mm pagie —— vy —p— 1+ -




GO Responde as preguntas 26 a 33 de ocverdo con ko siguiente informocién:

n & tmda playa, sangunand y st

o v s pres, o e
feta con un Grufido engmétco y basd,

Manchas de oro, vivaces entre manchas de o,
1 5 feba ondularte dan un o gery
magnetiza s frondas con o oy hechiern,
¥ s cola 5 més 891 y su G més eoputo.

Tras s verdes paimichas, drdendendo s bax,
templs ¢ indko deud b vibrarte comea,
¥ % quegan las bisas 3l pasar o flechazo..

Ruged v 10y

mvlmu-;t-u
5% o 50, como un buttre, por ks altas mortafies!

Torndn de: Wre, Jnd Bt Mo de promiean. Sk 8 heons Bdare, 98

28. En ¢ bexto se habla princiaimente de b

A angusta de un tire.
B cacesda de un tigre.
€. desoripaln de un anial,
D, aglidad de n aning.

29. 51 ser moderrista sigrifica hu en el empo y of espiacio de un realidad hatitual, entones ks versos
e Rivera son modemistas porgue

A dbujen la resldad Gl cual s ve.
B, rechazan b resiclad cotidlans ol evocar espicios exditicos.

€. sbandonan s naturalesa y exshan b cdad.
D, muestran la intinidad ded homire.

30, De los skguientes versos, of que mis 9 parece e contenkdo & kos versas de Rivera es:

A "Todo eres bl La fory a chi. L ovesmoni 0 y ol anto de la roche” (Rataed Pomi,
B, “Te asomas s(bitamente / en un wirtigo de fusgo desaparaces | Deslumbras mis ojos”. (Radl

Gmez Jattin).

€ *Es I voz e la soedid, / for e la angustis, palabes / iualen todkos ks idomas”. (Eduardo
Cote Lamus).

D, “Nada me cama ni sosiega: / ni esta palabe nitd, / i o recuerdo de tu aroma en mi piel”
(Andrés Bugid).

31 En ¢l posrma, con e expresiin como "Manchas de oro, vivaces entre manchas de luto® se busca

A presentar el paisaje &1 ol que vive o anial
B revelr o carcter farthstico el ankral
. escribi e cokr gl e et

D, expresar f parecidy entre el ey o tigre.

32. 0 esquema que mejor representa la organizacin de las Kes en e texto es:

b ) ) )Tt ) i)
b ) YR Yy Yy
© T YRR ) i) )
P ) ) Y ) )

33, La forma podica que estructura al texto es

A ¢ romance, porgue presents un conjunto de versos de ocho slsbes,

B o octava real, pues expresa un conjunto de ocho versos de once dlabs.

€ o sonedn, ya que esté formado por dos estrofis de custro versos y d0s de tres verscs.
0.l ccima, puesto que consta de Caloree versos 08 arte Mmencr, menores a nueve shabas.
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A Responde las preguntas 34 a 39 de acuerdo con la siguiente informacién: ‘II SABER 9 - LENGUALE

CIEN AROS DE SOLEDAD (extracto)
Gabriel Garc Mirwes

() =Caragol —gritd~=. Macondo estd rodeado ce agua por todas partes.

L2 Idea de um Macondo peninsudar prevalectd durante mucha tempo, spirada &n ¢l mapa arberano que
dbupd José Arcadio Buencia of regreso de 5u expediciin, Lo traxd con rabia, como par castigame 2 si
s per 3 abealuta fata de sentido con que edgkd of kigar, +Nunca llgaremcs 3 niegena parter, s
lamentata ante Ursub, «Aqul nos hemos de podrr en vida sin recibir ke benefioos de b cencias, B
certdumbre, ramiada varke meses en o caarto del boratoro, b levt a concedir of proyectn de traga-
dar 3 Macondo a un legar mls propicio. Perm esta wez, Lrsuly 5 anticpd a sus desigeks febries. Fredts-
puso 3 s mujeres de b alde contra b velesdad de sus homéres, que ya empezaban 3 pregaranse R
o mudanza. José Arcadk Buend no 5up0 en qué momento, 1 e virtud de qué fuerzas adversas, s
planes 5¢ foeron enredando en una mada de pretedos, hasta coovestise en pun y smple lksin,
Ursaila o obsenvd con una atencién inacente, y hasta snté por 6l ua poco de pledad, b mafiana en que
1o encontrd en e cuartto def fondo comentano entre dientes sus suedos de mudana, mientras colocatiy
0 s caps ongnales ks piezas del bboratoria, Lo deyd teminar, L dejd clnar bas cas, sin hacese
ningln regexhe, pero sabiendo ya cue & sabla, pomue %2 ko oyt decr en s sondos mondloges, que
ko hormbres; def pueblo no Io secundarian en s empresa, S8k cuando empead a desmontar 3 puetta
del cuartto, Ursufa se atred a preguntarie por qut o had, y & e contestd con una cierta amargura:
«Puesto que nadle qulere Iz, nos Femos soks+, Ursiia no 2 akerd,

=N nos remas ~o9o— Aqul mos quedames, porgue 39ai hemos tenkdo en hia

~Todavia no tenemas un muerto —cio 8-, Uno 70 &5 de ningurd arte mientas no tenga un muerto
bajo la tema,

Ursuy rephcf, con um save firmeza:

~5l &5 1ecesIn) gue YO Mme Maera ;am que %2 queden agud, me muer.
ummmmmumﬁmhmgummaamhmdm
de 5 fantash, con b promes) de un mundo prockgiced, pero Unuks fue insansble 3 < darvidenca,
~En vez de andar pensando en tus dlocadas rovelerias, debes acuparte de s s ~reslic-. Mialks
chmo estdn, abandonados 3 @ buena de Dies, igua que los burrcs.

José Arcado Buendia mind a través de @ vetana y vio 2 ks dos nifos descazos en b huesta okeada, Al
el estonces en s Interkor; ako misteneD y defintivo que ko desamalgd de su tempo actual y o levd
22 demva por una mpidn Inexpiond de ks recuerdos, Meertras Ursul sequl barmendo  casa que ahem
estaba segura de ro abandonar, & permanectd contemplando a ks nfios con minda atworta y extald e
hordo auspro de

~Bueng —dfo~. Diles que vengan 3 ayudame 3 sacar ks cos de ke Gajones,

Aot de Garcl W, el e b e mlod, etk sl Acarbria Ssgufi; Mook de Acdentes e
Lerpan gl Ao, 207, {fehain conmrecrstvel. (g 2 - X
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35, En el tiatn, Josuk Arcadio, & entivarse de que Ursula ha deckdido no parth de Maconds,

A reevalia b Idea 0 vir &0 un terrtoro peninsular.
B Intents comvencerls expreséndole sus presagios,
C. slente temor de Que pueda cumplr sus amenazas,
D, skgue clavando cajas y prepirandd bs mudarzs,

36. De acusndo con ko dicho en el besto, para Ursuds, Jooé Arcach e un hombre

A, visionarko, puesto que comprende las maneras en que Macondo logrard el desamolio,
B anallico, ya que ha pensado en las desventajas 06 vivr & un termeno peninsuer,
C. g, porgue tene e cuenta la opiniin de otros sk importar su propla voluntad,
D, alocado, pues se defa levar por idess aigeradss sin reflexonar en tomo a elas.

37, En el testo quien rita *ICarajo! Macondo estd radeado dé agua por todss partes” s

A o namador
B ook Arcado,
C dar
D Urla

38. A o del e, 48 hace uso de Jos puntos suspenshos () para

A Indicar ¢ momento donde Inkla la narracidn de quien est contando b historks,
B cxpresar la omisida de una parte de un bexto que ha sido trangcrito de manera Iheral

34, En o teto, el uso de las comillas (o) permite
€. sorprender &l lector del teto con accones inesperads que vendrin en este extracto,
A, nfercalar un comentario o aclaracdn del narmador, D, Interrumpir s naimacdn pars Insertar un Inciso aclaratorko del autor del b,
B, reproducr as Intervenciones de Lo de los personajes.
C. Inchi by que piensa Ureda 08 su destino.

D, incicar o gue dice une ds las mujires del puebio,
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1
.

39, De acuerdo con s acclones de b mugres en eftext, 5 pusds concul que Ursula &5

(oo |

40. Sagln Jorge Luls Borges, ke pokéimica &4 una
A, susa, ya que suborditn 4 ko ol i ks demls habantes 0l pueblo,
B supbrsticloss, debid & Gue su acclonse nesponds & un shlen de Croencis.
€. nudaz, pues logra modificar e curso de lo que parecls un hecha,
D, optimista, porgue pienss Que en of futuro b comunidad gozark de coms buss.

A oportunidad pars ganar un Juego.
B actividad Ingtd,

C. posibiidad pars engailer o obro.
D, musitra de habiiades retdricas,

41, En of enunciado del texto de Schopenhauer, *Por ey general, qulen entatls una dputa 0 aspira

QY Rezonde los pregunias 40 0 45 de ocuerdo con la siguiens informacién: 1 v 002 s 0 pops .. 0 U Mot

A enfatiza en b dicho,
OALOGO £ ARTE DE TENER STEMPRE LA RAZON B expresa condickén,
C presents un efecto
s s shon st ey e oy | L ke e s o e g 0 0. dwoh tpoicie
1 60 on B Magea Greca o meer com que :u:mwmwm
fogeen s Metons cnesa: o destemensy & fls, pues 1 verdad oo de %0 .
dddogn e b riconby ol | s 1 i o 0 b 42. En o extracto de £l crtede toar semgre la razon, f segunch paf b como finsidad presestar
MRN8 GO0% PR | Contanheetny Oyt 0 s o G, Un argumesto
160, PRca mbremo e, b singuy ot
b do conversat 1l 5 ¢ rgen de o et ks A por analogla, pues se toma un Caso 0 efemplo especiin para establecer una relacido e seme-
Conpii, epeceimens azcttie ot b 0 Jarea con oros efmpks.
1 oo 5 o e s mepres NRRCH 0 | g e, %0 culre e e b e B e autorklad, porgue se bissa en 18 ophkdn de una persond de reconockdo prestigo en ¢f decurso
"':::::ﬂ*m.m MM N0 WD e 0, y e sobee 1 rebéeica,
:‘m‘“':'::u‘m 1o veéadr s bt 0 o vrark, C plrm efemplficar, ya que clrece uno o mis efemplos especiicos en apoyy de La generalzacitn.
Ll [T — D, e causa, puesto que % predende explcar por Que Sucede U (0% 8 pirtr de  efimaddo de e
Ve COMO 98 usgo o o il Ak Gand y
guien plrde. © oo tene que % UM 8 g Rt Fh s, (i o

VRO ¥ poc iMoot que B e
1959 da 203 8 120 0 i boca G o,

4 G300 8 verekd 0 oy
10 rop b e e kg ek

43, Mentras Schopenhauer dice que las personis 50 astuts y maliciosas cuando deflenden s proplas te-
o5, en ¢ teto de Borges o particpante plantiss que un Ailogo debe s

o For el Gl uno e exforzard b e trune
mm:wmu.:. 0 ks, 3 U0 00 o Mot e puvesca A conocedor 0e b cultura griegs.
Doy e suponer cue f Ptarkotr tene | 09 0 o, y urd o e e de B amable con bs opinknes de oo
| TS e T
:Z“wmm...,; 1 ecerenc ibdana 3t e degusac D, eperto en el arte 08 disputar,
2l con s cplnoos sy y podtiemen-
0 dversan s Gue profd w0, e

Jorge utsBorges

Aam O g, g8 L e, o, (19, g | s A Edhord Suarnias.
AL O S, M 00 1w et s b W N

EANALO OF MEOUNTA

Comtomba g0 000 il
TR /

b ¥ e
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Anexo 4. Pruebas escritas internas disefiadas por los docentes
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Anexo 5. Guia de Acompafnamiento instrumento de caracterizacion y
acompaiiamiento a las practicas de aula
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Nombre del EE:
Municipio Area Grado
MOMENTO 1: EVIDENCIAS DE LA PLANEACION DE LA PRACTICA
Aspectos de Criterios Valoracion
evaluacion
Valor Aspecto a Valor |Variable| Valor | Valoracién
aspecto evaluar Criterios a evaluar criterio variable
10% | Conocimiento Cumple 5
s estudiantes |La planeaciéq esta Qiseﬁada teniendo en §uenta 50% Cumple 3
las caracteristicas ¢ intereses de los estudiantes. Parcial
No 1
cumple
10% La planeacion se relaciona de forma explicita Cumple 5
Objetivos con los referentes de calidad, el plan de area y
. aiog 100% |Cumple 3
dela aula, y tiene en cuenta los aprendizajes 0 Parcial
clase esperados descritos en dichos referentes No 1
(estandares basicos de competencias (EBC), cumple
derechos basicos de aprendizaje (DBA), mallas
de aprendizaje).
En las actividades planeadas se refleja el uso dd Cumple 5
10% Uso de los materiales o recursos didacticos para el logrq 100% Cumple 3
materiales | je |os objetivos de aprendizaje de la clase. Parcial
No 1
cumple
En la planeacion se proponen actividades qud Cumple 5
evidencian el conocimiento didactico de lod 50% Cumple 3
0 Act1v1da.des. de| contenidos para el mejoramiento de los Parcial
o | aprendizaje |, .. dizajes de los estudiantes. No 1
cumple
En la planeacion se proponen diversag Cumple 5
actividades de interaccién entre los estudianted 50% Cumple 3
(trabajo  independiente, en parejas O Parcial
cooperativo). No 1
cumple
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Aspectos de Criterios Valoracion
evaluacion
Valor | Aspecto a Criterios a evaluar Valor | Variable | Valor | Valoracién
aspecto| evaluar criterio variable
En la planeacion se evidencian mecanismos de Cumple 5
evaluaglop formativa para el logro de los 50% Cumple 3
aprendizajes planteados. Parcial
20% | Evaluacion N
. o cumpleg 1
formativa — —
En la planeacion se hacen explicitos los Cumple 5
desempefios que deben desarrollar los 50%
. Cumple 3
estudiantes como resultado del proceso de Parcial
ensefianza aprendizaje. No cumpld ]
En la planeacién se evidencia el manejo de los Cumple 5
o . o
procedlmlentos de clase (rutmgs, grupos 40% Cumple 3
cooperativos, entrega de materiales). Parcial
No cumplg) 1
30% | Gestién de | La planeacion incluye el desarrollo de estrategias Cumple 5
aula didépticg§ novedosas que generen dinamismo y 30% Cumple 3
motivacion a los estudiantes. Parci
arcial
No cumple 1
En la planeacion se evidencia una estructura Cumple 5
clara de la clase acorde con la edad e intereses 30%
. . .. Cumple 3
de los estudiantes y se registran actividades que Parcial
promueven altas expectativas por el aprendizaje. No cumpld I
TOTAL DE LA VALORACION MOMENTO 1
Observaciones Generales Momento 1 Nivel
SATISFACTORIO
ACEPTABLE
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Aspectos de Criterios Valoracion
evaluacion
Valor Valor | Variable| Valor Valor
aspecto Criterios a evaluar criteri variable| acién
Aspecto a 0
evaluar
Conocimi En la clase el docente demuestra dominio del Cumple 5
10% ento Conocimiento Didactico de los Contenidos (CDC) a 50% Cumple
didactico través de las actividades que desarrolla. Parcial
de los No 1
contenido cumple
S
El docente utiliza una variedad de recursos para potenciar Usa3 o 5
10% Uso de |el aprendizaje de los estudiantes, tales como: Recursos | 100% [ mas
materiales | Tccnologicos, Recursos contextualizados y del medio, [CCUISos
Textos impresos, Textos Usalo 3
digitales, otros. fecursos
No usa 1
ninguno
Todos los estudiantes se involucran cognoscitiva y Cumple 5
activamente en actividades planeadas y orientadas al 20% Cumple 3
aprendizaje, a través de la interaccion entre ellos, Parcial
preguntas, respuestas, acciones, No 1
reacciones, propuestas y creaciones. cumple
Los estudiantes potencian sus aprendizajes a través del Cumple
uso de los materiales de acuerdo con los lineamientos de | 20% Cumple 3
Practica | formacion planteados por el docente. Parcial
30% Pedagoégica: No 1
Enseiianza cumple
y El docente refleja una profunda comprension de los Cumple
aprendizaje| contenidos de su drea y la did4ctica pertinente para la 20% Cumple 3
ensenanza de dicha disciplina. Parcial
No 1
cumple
Cumple
Los estufiiantes participan en actividades de trabajo 20% Cumple 3
cooperativo. Parcial
No 1
cumple
El docente utiliza variedad de estrategias para garantizar Cumple
el aprendizaje individual atendiendo a ritmos y estilos de [20% Cumple 3
aprendizaje de los estudiantes. Parcial
No 1
cumple
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MOMENTO 2: DESARROLLO Y ACOMPANAMIENTO DE LA PRACTICA

Aspectos de Criterios Valoracion
evaluacion
Valor | Aspecto a Criterios a evaluar Variable Valor | Valoracion
aspecto | evaluar Valor variable
criterio
Cumple
El docente da instrucciones claras para el 12,5% [Cumple 3
desarrollo de las actividades planeadas para la Parcial
clase. No cumple
Los estudiantes participan de una clase con Cumple
estructura clara, definida y con un ritmo 12,5% [Cumple 3
apropiado para su edad (motivacion hacia el Parcial
logro de aprendizaje, desarrollo de la clase, No cumple 1
realimentacion y
cierre).
Cumple
Los estudiantes cuentan con tiempo necesario P
.. .. 12,5% | Cumple
para desarrollar las actividades solicitadas y Parcial
20% Objefivos desarrollar el proceso de aprendizaje. N 1 1
de la clase o cumple
Cumple
Los estudiantes evidencian aprendizajes a P
. L, .. 12,5% |Cumple
través de la participacion en actividades Parcial
conectadas con los objetivos de clase. No cumple 1
Cumple
Los estudiantes participan en rutinas que P
. . 12,5% | Cumple
apoyan el uso efectivo del tiempo de clase Parcial
(distribucion de materiales, roles en actividades No cumple 1
de trabajo cooperativo).
Cumple 5
El docente crea un ambiente de aprendizaje P
. . o, 12,5% | Cumple
seguro y accesible considerando la organizacion Parcial
del espacio fisico y los recursos disponibles. No cumple ]
Cumple 5
Los estudiantes disponen de materiales P
. . . 12,5% | Cumple
educativos en la cantidad requerida para el Parcial
desarrollo de las actividades de la clase. No cumple 1
Cumple
La planeacion de la clase tiene normas claras, 12,5% | Cumple 3
conocidas y seguidas por todos. Parcial
No cumple 1
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MOMENTO 2: DESARROLLO Y ACOMPANAMIENTO DE LA PRACTICA

Aspectos de Criterios Valoracién
evaluacion
Valor Aspecto a Criterios a evaluar Valor Valor |Valoraci
aspecto | evaluar criterio | Variable | variable | 6n
El docente genera estrategias para mejorar y Cumple 5
reorientar las actividades de la clase, si es 20% [ Cumple 3
necesario, con el fin de garantizar los Parcial
aprendizajes de los estudiantes que se plantearon. No cumple 1
El docente plantea preguntas que desarrollen Cumple 5
competencias de comprension lectora y 20% [ Cumple 3
desarrollo de pensamiento critico en los Parcial
estudiantes. No cumpld]
30% Evaluacion Cumple
formativa | Se evidencia coherencia entre el modelo 20% Cumple
pedagogico y la practica de aula. Parcial
No cumple 1
Los estudiantes participan en el desarrollo de Usa3o 5
diversos ejercicios y del uso de diferentes 20% |mas
instrumentos de evaluacion para verificar la recursos
adquisicion de sus aprendizajes (ribricas, listas Usalo?2 3
de chequeo, portafolios, realimentacion escrita recursos
del docente, autoevaluacion, pruebas tipo No usa 1
ICFES). ninguno
El docente efectua seguimiento constante a la Cumple
clase, realizando preguntas orientadoras que le 20% [ Cumple
permiten evidenciar la comprension por parte de Parcial
los estudiantes para el desarrollo de sus No cumple] 1
aprendizajes.
TOTAL DE LA VALORACION MOMENTO 2
Observaciones Generales Momento 2 Nivel
SATISFACTORIO
ACEPTABLE
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MOMENTO 3: SUGERENCIAS

ASPECTOS

SUGERENCIAS

Gestion de aula

Priactica
Pedagégica:
Ensefianza y
aprendizaje

Evaluacion
formativa

Uso de los
materiales

Conocimiento
didactico de los
contenidos

Otras
Sugerencias




Anexo 6. Resultados del analisis a las Pruebas externas Saber 11

Resultado historico Pruebas Saber 11 (2022 — 2025) Departamento del Choco

1. Analisis Cuantitativo.
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Tabla 1: Numero de Estudiantes Matriculados, Registrados, Presentes y con Resultados

(2024-2025)

Nivel de Estudiantes Estudiantes Estudiantes Con Resultados
Agregacion Matriculados inscritos Presentes publicados
Afo 2024 2025 2024 2025 2024 2025 2024 2025
Colombia 587073 517550 573444 507286 557296 499039 557296 499039
ET 4298 4906 3882 4037 3747 3789 3747 3789
Oficiales 2022 1906 2043 1968 2016 1938 2016 1938
urbanos ET
Oficiales 2260 2983 1823 2051 1715 1833 1715 1833
rurales ET
Privados 16 17 16 18 18 18 16 18

Fuente: Icfes 2025

Es evidente segun la informacion arrojada por la grafica, que el pais presento una

disminucion en la cantidad de estudiantes inscritos y presentes en las pruebas para el 2025

en comparacion con la poblacion presente en el 2024. Sin embargo, la Entidad Territorial

mostré un aumento leve en la poblacion registrada en el SIMAT. Cabe resaltar que en

este informe reportado por el ICFES corresponde a un consolidado territorial general, sin

discriminacion por sexo, raza ni edad.

Para un analisis que permita una mayor comprension de los resultados, se precisan

algunos datos importantes:

e El puntaje global va de 0 a 500 puntos, sin decimales.

e El puntaje de cada prueba individual va de 0 a 100 puntos, sin decimales.

e Losniveles de desempeio definidos para todas las areas, excepto inglés, son:

Insuficiente, Minimo, Satisfactorio y Avanzado.

e Losniveles de desempeno definidos para inglés son: A-, Al, A2, B1, B+.

e Losniveles de desempeio definen lo que sabe y puede hacer el estudiante.
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Grafico 1:
Promedio Global de Chocé vs. Colombia (2021-2025)

Promedio Global Colombia-Choco 2021-2025
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Fuente: Icfes 2025

El analisis de los promedios globales obtenidos por el departamento entre 2021 y
2024 muestra una tendencia de resultados relativamente estables, aunque
persistentemente inferiores a la media nacional, establecida en 250 puntos. Entre 2023 y
2024, el promedio departamental present6 una leve disminucién de un punto, al pasar de
201 a 200. De manera similar, el promedio nacional registrd una ligera reduccion de dos
puntos, descendiendo de 257 a 255 en el mismo periodo.

Para el ano 2025, las proyecciones evidencian una recuperacion significativa a
nivel nacional, con un incremento de 11 puntos en el promedio de Colombia, lo que
sugiere una tendencia positiva en el desempefio general del pais. No obstante, en el ambito
departamental, los resultados no reflejan una mejora equivalente, manteniéndose la brecha
respecto a la media nacional. Los resultados de 2024 y 2025 son iguales con 200 puntos.

Grafico 2: Promedio Global de Resultados Saber 11-2025

Promedio Global Saber 11-2025
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Creacion propia. Fuente Icfes-2024
Este grafico demuestra que los colegios privados, con un promedio de 267, inferior
al obtenido en 2024 con 276 puntos, superan al promedio de Colombia solo en 6 puntos,
a la entidad territorial en 67 puntos y a los colegios oficiales urbanos en 63 puntos. Cabe
destacar que los estudiantes que presentan las pruebas Saber 11 de los colegios privados
son relativamente menos si se comparan con colegios con gran matricula.

Grafico 3: Areas Evaluadas por el Icfes 2025

Areas evaluadas 2025
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Creacion propia. Fuente: Icfes 2025



