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Es evidente que tener habilidades sólidas de lectura y escritura resulta 
fundamental para lograr un desempeño académico sobresaliente durante 
la etapa universitaria, ambas competencias se constituyen en modos de 

construcción del conocimiento y, por tanto, son fundamentales en el desarrollo 
social, académico y profesional del ser humano.

En ese sentido, las competencias de lectura y escritura permiten que los 
estudiantes se integren en las comunidades discursivas disciplinares y que logren 
ser partícipes y exitosos en las tareas de análisis y producción textual, necesarias 
para su proceso de aprendizaje (Carlino, 2005). Es así, que  diversas investigaciones 
se han preocupado  por indagar sobre las deficiencias en los niveles de lectura 
y escritura de los estudiantes de nuevo ingreso a la universidad  (Colectivo 
Comunicación, 2002; Flórez et al., 2005; Pérez y Rincón, 2013), ya que esta dificultad 
se relaciona con el fracaso académico y el abandono en la educación superior 
(Benítez et al., 2021; Guerrero, 2018; Mendoza et al., 2022; Olave-Arias et al., 2013).

Esta inquietud ha llevado a que diferentes universidades del país generen 
y apliquen distintas estrategias que permitan fortalecer estas competencias. Sin 
embargo, los docentes universitarios tienden a pensar que los estudiantes ya 
vienen con las destrezas de escritura que necesitan para la redacción de textos 
académicos y que no necesitan que los acompañen en el proceso, lo que evidencia 
una suposición muy arriesgada y limitante para las prácticas pedagógicas que 
involucran el uso adecuado de estrategias didácticas que fortalezcan estas 
competencias (Lara et al.,2022). En este sentido, las IES son las directamente 
responsables de crear acciones que proporcionen a los estudiantes durante su 
primer año, las destrezas requeridas para una adaptación exitosa al entorno 
académico y para lo que el dominio de la lectura y la escritura desempeña un 
papel primordial. Este texto representa una compilación exhaustiva e investigativa 
de prácticas educativas susceptibles de ser implementadas en la educación a 
nivel universitario, con el propósito de fomentar el desarrollo de las habilidades 
de lectura y escritura entre los estudiantes. 

A partir de lo anteriormente mencionado, se generan las sugerencias de 
las estrategias pedagógicas innovadoras y didácticas aplicables en la educación 
universitaria con el propósito de fortalecer la literacidad de los estudiantes.

Por lo anterior, este documento constituye una pesquisa y compilación 
exhaustivas para sugerir actividades pedagógicas innovadoras y didácticas 
aplicables en la educación universitaria con el propósito de desarrollar las 
competencias Lectora y Escritora de los estudiantes. 



Proponer al docente un repositorio de Metodologías 
Activas de apoyo a la planeación de las actividades 

de enseñanza y aprendizaje para el desarrollo de 
competencias de lectura y escritura a partir de una 

secuencia didáctica modelo.
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Es cierto que hay estudiantes con marcadas dificultades en las bases del 
proceso lector y escritor, así como también es cierto que es necesario 
reflexionar sobre el papel que los profesores universitarios tienen para 

brindar la pertinente retroalimentación a sus estudiantes, y esto porque “así 
como es cuestionable que los alumnos, por su cuenta, deban saber leer y 
escribir en la universidad, también lo es que los docentes sepan enseñarlo” 
(Carlino, 2004, p.4)

Se reconoce que las tareas de revisión de textos pueden resultar 
complicadas, habitualmente tienden a requerir un período temporal mayor al 
esperado y suelen llevar más tiempo de lo esperado, además puede convertirse en 
un procedimiento retador para los propios estudiantes, quienes suelen arrastrar 
una deficiencia en sus competencias de lectura y redacción textual, sobre todo 
porque la tarea de escribir, especialmente hacerlo de manera correcta, demanda, 
en primer lugar, tiempo, paciencia y perseverancia; y, en segundo lugar, contar 
con guía y apoyo (Cassany, 1995). 

En este orden de ideas, como profesores universitarios, es importante 
que exista el compromiso de   brindar orientación y asesoría a los estudiantes 
en proceso formativo y esto implica que sus errores sean señalados desde 
una perspectiva formativa, reconociendo y ensalzando sus logros, confiando 
en sus habilidades y presentándoles desafíos que contribuyan al progresivo 
desarrollo de su competencia comunicativa (Álvarez, 2023; Boillos-Pereira, 
2018; Kisilevsky y Cortés, 2019; Huarca, 2022; Lara et al.,2022; Tobón et al., 
2010). Esta dificultad podría aumentar significativamente si no se brinda el 
apoyo pedagógico adecuado para ofrecer una retroalimentación y pertinente, 
junto con indicaciones precisas para la mejora de sus escritos (Moreno, 2021;  
Zambrano y Texier, 2019 ).

También resulta importante considerar que el acompañamiento docente 
para el fortalecimiento de las competencias de lectura y escritura se debe 
dar paulatinamente para lograr un buen resultado, y en este sentido, Castelló 
(2014), destaca que es relevante que los estudiantes con dificultades puedan dar 
respuesta de manera apropiada a las diversas y amplias modalidades de lectura 
y escritura presentes en la educación superior.

Teniendo en cuenta que  el camino que tienen profesores y estudiantes 
en el desarrollo de las competencias en lectura y escritura representa un 
reto académico, se han realizado iniciativas que prestan atención a estas 
dificultades poniendo el foco en el proceso de enseñanza y aprendizaje a 
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través de la formulación de  estrategias didáctico-pedagógicas en el currículo 
de educación superior, que posibiliten el fortalecimiento de las competencias 
comunicativas cimentado en un andamiaje dado entre pares y profesores (Lara 
et al., 2022).

Es aquí cuando se hace pertinente brindar a los docentes disciplinares 
materiales como la secuencia didáctica (SD), para lograr el desarrollo de la 
competencia en lectura y escritura, ya que el uso de la SD de escritura constituye 
una estrategia para potenciar la habilidad de escribir, que se basa en un método 
progresivo de creación y revisión de textos de manera constante, a partir de 
la lectura crítica  (Blanca, 2022; del Río-Fernández, 2021). El desafío radica en 
transformar el texto inicial en una herramienta y base que permita refinar el 
pensamiento, estimular la creatividad y mejorar la claridad en la expresión.

Según Dolz (2011), las SD ofrece la posibilidad retadora de transformar 
el texto base en una herramienta que permita refinar el pensamiento, incitar 
la creatividad y pulir la claridad en la expresión. La finalidad es que los 
estudiantes logren entender que un buen escrito se genera a partir de una 
revisión consciente y sistemática del primer borrador. Es decir, que el proceso 
de escritura conlleva reescritura, transformación y perfeccionamiento (Cassany, 
1995). 

España (2012), sobre la SD, reitera la importancia de su uso en el aula, 
porque permite, por una parte el abordaje de  la escritura a partir de géneros 
particulares y situados en contextos específicos y por otra; permitir que los 
profesores se centren en las necesidades formativas de los estudiantes que 
necesiten mejorar su competencia lingüística.

En tal sentido, la SD de escritura pone al dicente en el punto central del 
aprendizaje porque promueve su autonomía, incentiva la colaboración entre  
pares  y fomenta el  pensamiento  divergente; y desde una mirada pedagógica, 
la producción textual a través de una SD de escritura se presenta como una 
inapreciable  ocasión  para que  los docentes implementen la evaluación 
formativa en el ámbito de la educación superior  universitario (Hernández y 
López, 2019; Hidalgo Apunte, 2021). 

La SD que se propone en esta guía, está fundamentada en la teoría 
de lenguaje y contexto aplicada a la educación (Martin, 1999; 2007b) y en la 
pedagogía de géneros textuales, formulada  por investigadores de la Escuela 
de Sídney como un enfoque metodológico para enseñar lectura y escritura 
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(Rose y Martin, 2012) centrado en el currículo y la pedagogía como elementos 
claves y cuyo propósito central es brindarle a los estudiantes las herramientas 
requeridas para la comprensión y  producción apropiada y autónoma de 
los géneros curriculares, a través de la enseñanza clara y propia de la forma 
estructural y del lenguaje particular de los textos, facilitando,  a su vez la 
comprensión del contexto cultural, las fases y las herramientas lingüísticas 
presentes en los textos que analizan (Dreyfus et al., 20156; Rojas et al ., 2016). 

La Pedagogía de Géneros se enmarca  en la Teoría de Géneros propia de 
la lingüística sistémico-funcional cuyo origen se da en Inglaterra en los años 60 
(Christie y Martin, 1997; Martin y Rose, 2008; Rose y Martin, 2012); la sociología 
de la educación (Bernstein, 1998) y el enfoque sociocultural del aprendizaje 
(Vygotsky, 1962). La teoría de géneros textuales o discursivos es un enfoque 
funcional que considera el lenguaje como un sistema para construir significados, 
y los géneros textuales como formas del lenguaje similares en las temáticas, en 
el estilo y en lo estructural, y que además son enseñables y susceptibles de ser 
aprendidos (Rose y Martin, 2012).  En sí, los géneros discursivos se definen como 
una configuración repetitiva de significados que reflejan las prácticas sociales 
de una cultura específica (Navarro, 2019) y en palabras de Bazerman (2012), “un 
conjunto de géneros es la colección de tipos de textos que alguien en un rol 
particular probablemente produzca” (p. 134)

La Pedagogía de Géneros define 3 fases para la enseñanza y aprendizaje, 
que son: deconstrucción de un texto modelo con la finalidad de garantizar 
que el contendido es comprensible, su intención comunicativa y social, su 
organización estructural y las particularidades lingüísticas; construcción 
conjunta  de un texto perteneciente a la misma categoría textual del que fue 
modelado en la que participan profesores y estudiantes, y la construcción 
autónoma de un nuevo texto con iguales particularidades del modelo, una vez 
que los estudiantes están en condiciones de hacerlos de manera independiente 
cuando ya los estudiantes pueden hacerlo solos (Rose y Martin, 2012). Esta 
estrategia se adapta a diferentes niveles formativos (Moyano, 2018), todas 
impregnadas por un debate sobre el contexto y el campo. Para su aplicación 
se debe tener en cuenta dos herramientas claves: modelaje y el andamiaje 
ambas desde el estricto acompañamiento del docente.

Durante la etapa preliminar de la lectura previa, el profesor contextualiza 
sobre el tema, género del texto, propósito social y el campo de estudio al 
que pertenece. También sintetiza cada una de las fases del texto previa a la 
lectura.
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Durante la fase de  lectura minuciosa se lee profundamente el texto, cada 
oración, y se prepara para la lectura autónoma en el  nivel crítico, mediante 
la formulación de preguntas orientadas a que a los estudiantes lleguen 
a los diferentes niveles de comprensión textual que van desde lo literal 
(significados de palabras y oraciones en el texto); al nivel inferencial (Sentido 
de afirmaciones implícitas); hasta el nivel crítico textual, ( características del 
lenguaje y su relación con el contexto  y la intención comunicativa). 

En la fase de preparación para la escritura, se discierne el texto a partir 
de la toma de apuntes y ordenamiento de las ideas claves que permitan la 
construcción de un texto similar al modelado, para avanzar a la escritura 
conjunta guiada, tomando como base los apuntes tomados. En la fase de 
reescritura independiente, los estudiantes, tomando como base los apuntes 
derivados del texto original, producen de manera independiente, el texto 
nuevo, siguiendo las características del modelado. Posteriormente, los 
estudiantes se evalúan en la escritura independiente, en la que emplean los 
lo aprendido en la lectura y la escritura de nuevos textos, que siguen el patrón 
de los que han venido estudiando.

En este sentido, el docente es quien modela en la fase conjunta del 
proceso lecto-escritor; controla los procesos de cognición relacionados con 
estas competencias y elige las opciones de género, recursos discursivos y 
léxico-gramaticales en la construcción textual y en la edición de los textos. 
La enseñanza es explícita y el apoyo del profesor se reduce gradualmente, 
avanzando del trabajo conjunto al trabajo en grupos más reducidos hasta que 
los estudiantes consoliden sus habilidades de escritura independiente

Básicamente se inicia deconstruyendo el texto de expertos, para el 
avance en la comprensión lectora y detección de los elementos utilizados 
por los autores: para que los estudiantes logren entender de qué forma se 
construye el significado haciendo uso de diversos recursos. Posteriormente, 
se da la producción textual en la que apliquen los recursos que identifican 
en la etapa previa. Finalmente, los estudiantes editan sus textos, con el fin 
de propender el desarrollo de habilidades para que autoevalúen sus propias 
producciones, considerando los recursos previamente trabajados en las fases 
anteriores.
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Veamos un ejemplo de aplicación: 

1.	 Seleccionar un texto de lectura acorde a la disciplina.

2.	 Reflexión sobre el título del artículo (palabras claves, posible público, saberes 
previos).

3.	 Reflexionar sobre el tipo de género al que pertenece.

4.	 Analizar géneros textuales: (pedir que analicen ejemplos de diferentes géneros 
textuales (ensayos, informes, reseñas, cartas, entre otras.). Deben identificar 
las características distintivas de cada género, como la estructura, el lenguaje 
utilizado y el propósito comunicativo.

5.	 Identificar la estructura global propia del género.

6.	 Diferenciarlo de otros géneros que tengan la misma temática.

7.	 Comparación y contraste: Da a los estudiantes dos géneros textuales similares, 
pero con propósitos ligeramente diferentes (por ejemplo, una noticia periodística 
y un editorial sobre el mismo tema) y pídeles que comparen y contrasten cómo 
se presentan los argumentos y la información en cada uno.

8.	 Contexto de aplicación del género.

1.	 Propósito social del género (disciplina de aplicación, relación con el tema de la 
clase.

2.	 Análisis por apartado (introducción y sus partes: tema, tópico, problema a 
resolver, postura del autor).

3.	 Recursos y estrategias discursivas (citas de autoridad, enumeraciones, 
descripciones, juicios de valor, etc.).

4.	 Progreso temático (abordaje de los argumentos para el sustento de la tesis).

5.	 Reiteración de ideas.

6.	 Argumentos y contrargumentos.

7.	 Tipo de lenguaje utilizado (formal, informal, científico, coloquial, etc.).

8.	 Relación entre párrafos.

9.	 Ideas principales de cada párrafo.

10.	 Idea central del texto.

11.	 Planteamiento de la conclusión.
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1.	 Reconocer los pasos para construir un texto del mismo género.

2.	 Consulta de la información requerida.

3.	 Creación guiada de géneros: proporcionar a los estudiantes un género textual 
específico y guiarles en la creación gradual. A partir de la estructura básica de un 
informe, se les solicita que completen los detalles con contenido relevante.

4.	 Adaptación de géneros: solicitar a los estudiantes que tomen un texto existente y 
lo adapten a otro género. Por ejemplo, pueden convertir una noticia en un diálogo 
de obra teatral o transformar un cuento en un artículo de opinión.

5.	 Simulaciones de situaciones profesionales: Presenta a los estudiantes situaciones 
que podrían enfrentar en sus futuras carreras, como escribir un informe de 
investigación, una propuesta de proyecto o una carta formal. Indicarles que 
redacten estos documentos como si estuvieran en el entorno laboral.

6.	 Direccionar al grupo a partir de preguntas orientadoras.

7.	 Desarrollo de material de apoyo previa a la escritura (podcast, videos, infografías, 
mapas mentales, etc.).

8.	 Asignación de roles por equipos en los que se combinen tareas independientes 
y de responsabilidad compartida (Compilador, editor, expositor, ilustrador, etc.).

1.	 Preparación para la escritura independiente.

2.	 Solicitar que enriquezcan el texto trabajado de forma conjunta.

3.	 Editar.

4.	 Reescribir.

5.	 Evaluación crítica.

6.	 Coevaluación.

7.	 Se les solicita que documenten el proceso.

8.	 Reflexión individual de avances, dificultades y fortalezas en el proceso escritural.

9.	 Revisión y edición colaborativa: Fomenta la colaboración al pedir a los 
estudiantes que intercambien sus escritos y proporcionen retroalimentación 
constructiva en función de los géneros textuales asignados.
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En lo que respecta a las Metodologías Activas (MA), Brame (2016), afirma 
que distintas investigaciones sobre la implementación de MA, respaldan su 
efectividad para fomentar clases más incluyentes y de mayor productividad 
en el entorno universitario, permitiendo que se desarrolle la autonomía, el 
pensamiento crítico y habilidades de lectura y escritura (Sivan et al., 2010) que 
fomentan la comunicación asertiva y eficaz de  los  estudiantes, a través del 
uso de  mecanismos de participación (Calderón  &  Farrach, 2018). 

Así mismo, en palabras de Granados et al. (2020), las MA constituyen, 
uno de los aportes más importantes, al proceso didáctico-pedagógico, porque 
facilita que el profesor se ocupe de su tarea con mayor efectividad y porque 
los estudiantes pueden alcanzar aprendizajes significativos de una manera 
más fácil, al darles la responsabilidad de ser ellos mismos  los que construyan   
activamente sus  nuevos conocimientos. 

Guerrero y Delgado (2021), afirman que la implementación de las MA se 
traduce en una oportunidad efectiva que permiten potenciar la comprensión 
lectora, configurándose como herramienta esencial dentro del ámbito 
educativo al enfocarse en el progreso del estudiante en la comprensión de 
lo que lee. Esta misma autora señala que este proceso genera aprendizajes 
significativos que facilitan la asimilación de conocimientos. 

Por su parte, Martínez y Riveros (2019), agregan que con las MA se 
propende generar un cambio de rol en los profesores como orientadores, en 
el que les permitan a los estudiantes realizar tareas de corte experimental 
que les conlleven a una mayor observación, predicción, medición, análisis, 
contrastación y  comparación, siendo los propios estudiantes quienes 
propicien una mejor  elaboración de su conocimiento. Todo esto podrá ser 
de estímulo para la colaboración entre pares orientada desde el trabajo 
cooperativo.

Según Bravo y Vigueras (2021), la no aplicación de estas   metodologías 
terminan generando desmotivación, desinterés y por ende  bajo  rendimiento 
académico. El sustento teórico de las MA se basan en los postulados de 
Piaget, Vygotsky y Ausubel; quienes afirman que los dicentes deben asumir 
un rol de mayor protagonismo en su aprendizaje (Pinto,  2015) ya que les 
permiten fortalecer sus habilidades para la lectura crítica desde un enfoque 
constructivista en el que el aprendizaje se basa en el hacer, y en el que se 
parte de un problema real, para  que los estudiantes empiecen a pensar como 
profesionales, evidenciando que no existe una respuesta única y correcta, 
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pero  sí hay leyes y modelos que componen el sustento teórico de la disciplina 
(Gómez et al., 2020). El estudiante formado bajo las MA se convierte en 
protagonista y podrá juzgar la dificultad de los problemas a resolver; evaluar 
su propia comprensión textual y progreso en su proceso de aprendizaje 
(Bruning 1995; Gálvez, 2013; Torres,  2019). Así mismo, en palabras de Filgueira 
y Gherab (2020) le permitirán “interactuar, aprender  y  evaluar  en  grupo,  
propiciando  el  desarrollo  de  nuevas  capacidades y competencias” (p. 136).

Aprendizaje Colaborativo
Es una MA que en palabras de Berrelleza et al. (2016), fundamentada 

en el modelo constructivista y el enfoque por competencias. En ese sentido, 
un estudiante se considera competente si logra evidenciar el conocimiento, 
valorando la utilidad de este, si el éxito de lo que se hace con el conocimiento 
tiene validez y si el conocimiento se produce colaborativamente. El aprendizaje 
colaborativo favorece la responsabilidad de cada integrante con los demás y 
con las actividades de aprendizaje que se ejecutan. Berrelleza et al. (2016), 
manifiesta que lo que se pretende es que el estudiante sea responsable y 
respetuoso de la opinión del otro para crear un nuevo conocimiento de forma 
conjunta, mediante el diálogo entre pares que favorece los procedimientos 
y competencias que requieren para diferentes tareas que impliquen la 
organización de tiempo,  comunicación, solución de problemas, toma de 
decisiones, capacidad de innovación y creatividad. 

Barkley et al. (2014) indican tres aspectos medulares del aprendizaje 
colaborativo:  Diseño intencional, el profesor brinda un armazón para que 
los estudiantes creen su conocimiento. Cada tarea asignada pretende una 
finalidad que entrelazan la armazón con su aplicabilidad; Carácter activo, en 
el que se reparten  las  tareas, pueden ser diferentes o la misma según lo  
conveniente  para  la  tarea y en el marco de la flexibilidad permitirle a los 
estudiantes, en una  misma  sesión, producir colaborativamente en algunos 
momentos  y en otros se distribuyan diferentes aspectos de la estructura 
textual; Construcción de artefactos culturales con un significado compartido, 
teniendo en cuenta que el aprendizaje significativo se genera a partir del 
diálogo entre los  estudiantes  llegando a  un acuerdo consensuado  sobre  el  
significado  de  palabras y frases o la forma en la que el discurso es producido. 
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En este sentido, el aprendizaje colaborativo resulta útil en para actividades de 
escritura conjunta, generando dependencia en cuanto a cómo los estudiantes 
ponen por escrito sus ideas y cómo negocian el contenido como el proceso 
de redacción.

En este orden de ideas, el trabajo colaborativo comprende el proceso de 
construir aprendizaje entre los miembros del grupo de manera consensuada, 
compartiendo la autoridad y la responsabilidad entre todos y en el que la 
reciprocidad y la interdependencia resultan ser  aspectos  esenciales para el 
contraste de  opiniones y para producir la construcción de conocimiento que 
den como resultado el logro de las metas de todos los integrantes que de 
forma conjunta trabajan, negocian, proponen y negocian durante el proceso 
de creación (Guitert y Jiménez 2000; Johnson et al., 1998) 

Características:
Implican, según  Johnson et al. (1998): 

1.	 Interdependencia positiva: En la que se vinculan el logro individual 
y grupal.

2.	 Interacción promotora: colaboración recíproca, estimula el 
aprendizaje.

3.	 Responsabilidad individual y de grupo: la responsabilidad recae en 
todos Los integrantes del grupo.

4.	 Desarrollo de las competencias de trabajo en equipo: porque prima 
la colaboración y el consenso.

5.	 Valoración del grupo: Cada miembro del equipo deben evaluar la 
productividad grupal.

En qué se basa:

•	 Basada en los fundamentos de la teoría sociocultural de Vigotsky, 
que deriva en el Constructivismo. 

•	 La participación de los estudiantes conlleva a que la interacción 
facilita la elaboración de las estructuras mentales y la organización 
del aprendizaje significativo. 

•	 El estudiante es el protagonista del proceso formativo. 
•	 Necesita el diseño premeditado de las actividades de aprendizaje. 
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Cómo se implementa:  El docente genera espacios participativos donde 
prime el diálogo que debe seguir los siguientes pasos:

1.	 Guiar a los estudiantes:  reglas y procedimientos.
2.	 Conformar los grupos: clases, número de integrantes y miembros.
3.	 Diseñar las actividades de aprendizaje: motivar la participación a 

través del diseño motivador.
4.	 Promover la colaboración de los estudiantes: a través de la 

dinamización, el acompañamiento, la observación y el control.
5.	 Calificar y evaluar: en la que se garantice la responsabilidad.

Estrategias e instrumentos del aprendizaje colaborativo: 

•	 Diversidad de técnicas e instrumentos, tales como el ABP, el 
Aprendizaje experiencial o la enseñanza compartida, entre otros.

Beneficios del uso de estrategias colaborativas:  

•	 Hace énfasis en el fortalecimiento de competencias. 
•	 Incrementa el deseo de aprender y la autorregulación. 
•	 Comprobar lo aprendido, identificar necesidades, aspectos 

pendientes, confusiones, errores, entre otras. 
•	 Optimiza la retroalimentación, regular la intervención pedagógica y 

ajustarla según lo que se vaya observando en el proceso.
•	 Acerca el ámbito académico al campo laboral. 
•	 Se adapta a los diferentes estilos de aprendizaje.

 En el trabajo colaborativo es necesario que el profesor asuma un rol de 
mediador en el que conforme los grupos de acuerdo con las habilidades de 
los integrantes porque en estas MA los estudiantes escogen los miembros 
de sus equipos, las tareas pueden ser más flexibles y entre los estudiantes 
pueden hacer acuerdos, y Así mismo, al profesor le corresponde en esta 
mediación pedagógica, organizar la tarea para que todos alcancen sus metas 
de aprendizaje y sociales.

En palabras de Lara et al. (2022) la escritura conjunta constituye una 
metodología de trabajo pertinente en la producción textual. La autora 
señala que es importante tener claro que la escritura conjunta comprende la 
producción de uno o más  textos el que dos o más estudiantes, se convierten 
en coautores dado que la totalidad de la planeación, textualización y 
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revisión lo realizan conjuntamente; los roles pueden ser transitivos para 
una mejor  organización y ser más productivos en la producción textual, 
porque mientras se está en el proceso de escritura de un texto, se puede 
dar retroalimentación,  revisión  y monitoreo de  la estructura de un texto 
académico.

Los mismos autores señalan que es importante al momento de diseñar 
la escritura  colaborativa, se considere la interactividad (profesor-estudiante) 
como un principio fundamental, y que la tarea estructurada debe generar y 
promover  la interdependencia positiva para el fomento de la responsabilidad 
individual y conjunta a partir de una orientación instruccional que permita 
conocer los roles,  una mejor organización y planificación de las acciones 
en relación con la tarea de escribir colaborativamente.  De igual forma 
afirman que en esta MA se deben subdividir las tareas para el trabajo 
conjunto, generando espacios para compartir ideas de forma organizada y 
las coautorías. Estas coautorías dadas a través de un trabajo interactivo, 
complementario con mecanismos de lecturas, diálogos e intercambios, en el 
que se produzcan textos de carácter individual, desde un seguimiento en el 
rol de coescritores o coeditores, en mutua colaboración para producir textos 
de mejor calidad. 

¿Cómo llevarlo al aula?

Se subdividen las tareas y se trabaja la producción individual de sus 
propios textos a partir de un tema definido para luego compartir los derechos 
de autoría. En esta MA los papeles pueden ser rotativos: coescritores, 
coeditores, organizadores, generadores del conflicto  entre otros, según 
señalan Storch, (2011) y Ubilla et al. (2017). 

Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP)
El trabajo por proyectos (ABP) es una estrategia fundamentada 

en el constructivismo que facilita el trabajo en equipo. Thomas (2000), 
conceptualiza el ABP como un modo de enseñanza  y  aprendizaje  que 
se centra en  tareas, que a su vez implica un proceso compartido  de  
negociación  entre quienes participan,  que busca principalmente obtener 
un producto final, promoviendo el aprendizaje individual y autónomo 
dentro de un proyecto con  objetivos y procedimientos claros y definidos 
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que puede además, adoptar una estructura  de trabajo colaborativo , y en el 
que cada miembro debe responsabilizarse de su aprendizaje, descubriendo 
sus intereses, habilidades y ejecutando estrategias en el proceso formativo, 
participando en las decisiones relacionadas  a los temas que contiene y a la 
evaluación del proyecto en sí.

Esta MA fomenta en los estudiantes habilidades para solucionar 
problemas reales y el desarrollo de productos propios (Cruz et al., 2021). 
El docente según, (Cyrulies y Shamme, 2021), tiene como responsabilidad 
la planeación adecuada del proceso en sus niveles y la orientación   a 
los estudiantes que lo necesitan.  Esta MA desarrolla en los estudiantes 
capacidades para estar motivados intrínsicamente, ser autónomos, flexibles 
y creativos para encontrar soluciones (Hennessey y Mueller, 2020). 

Esta MA refuerza en los estudiantes la autopercepción de la capacidad 
para el alcance de los objetivos propuestos (Iwamoto, 2013); Por su parte, 
García-Varcálcel y Basilotta (2017), indican que los proyectos fomenta la 
indagación de los estudiantes y son una manera distinta de trabajar en 
las clases, que tiene como intención formativa  que los estudiantes se 
consideren útiles  e  importantes. 

En sí esta MA, los estudiantes examinan y descubren intereses, 
cuestionan, planifican su trabajo, consultan distintas fuentes, presentan 
conceptos propios con relación a la nueva información, las pulen o las 
modifican, dan a conocer los   resultados y elaboran propuestas. 

Mergendoller et al. (2006), indican según, la evidencia práctica, que 
el ABP genera un resultado efectivo en el aprendizaje de los estudiantes, 
permitiendo la colaboración, el pensamiento crítico y la capacidad para 
resolver problemas, lo que les permite estar más comprometidos con su 
aprendizaje. 

Por su parte, Brush y Saye (2008), sostienen que implementar el ABP es 
un auténtico desafío tanto como para los profesores, que les compromete 
a planificarlo y difundirlo eficazmente; como para los estudiantes que 
necesitan planificar su tiempo y cumplir con cada entregable e integrar 
significativamente   la tecnología en los proyectos.

Lo que puede concluirse de estas aserciones es que el ABP es provechoso 
para los estudiantes por diversas razones, pero además necesita de la 
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formación previa de los profesores para poder implementarlo con calidad, 
así como la logística requerida a nivel institucional.

¿Cuáles son los componentes necesarios para diseñar un ABP? 

Una idea o tema de interés de los estudiantes: Debe estar relacionada 
con su contexto del estudiante para que genere interés en ellos.

Criterios de evaluación: Los resultados de aprendizaje deben estar 
claramente definidos en cada una de las fases del proyecto.

Pregunta guía o desafío a resolver: El tema se convierte en un desafío a 
través de un interrogante problematizador que involucre el saber disciplinar. 

Actividades de aprendizaje: son cada una de las tareas que los 
estudiantes desarrollarán durante la puesta en marcha del proyecto.

Producto final: Corresponde al desafío que busca resolverse con el 
entregable final. El resultado esperado orienta el aprendizaje.

Audiencia: Corresponde al público final, tales como pares de otro nivel, 
directivos, familias, expertos y otros.

Para el diseño de un proyecto se debe iniciar con el final que se espera 
recibir, a partir de los resultados de aprendizaje definidos previamente para 
planificar cada una de las etapas del proyecto. 

El proyecto concluye con la entrega de un producto, que debe tener sentido 
en el contexto real y no se queda en el resultado de una actividad de aprendizaje. 
Puede ser un texto escrito (una noticia, reseña, un informe…), un producto digital 
(un OVA, un vídeo, un podcast…), un servicio (estudiantes que enseñan a sus 
pares y otros). Pueden ser diferentes tipologías y dependerán de los aprendizajes. 

Lo primero que debe realizarse es el diseño de la estrategia de evaluación 
con los aprendizajes requeridos y esto permitirá la delimitación del proyecto para 
demarcar la duración temporal, profundidad y alcance. Lo que conlleva a diseñar 
la estrategia evaluativa, identificando momentos claves para la recolección de 
evidencias de aprendizaje, los instrumentos y la técnica de evaluación en función 
del acompañamiento docente para poder identificar los puntos débiles y fuertes 
desde una mirada formativa.
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Implementación de un ABP
1. Activación

Constituye inicio del proyecto. Para activar los saberes previos, el docente 
gestionará un evento inicial, en el que se explica el contexto en el que se 
desarrollará el proyecto, bien sea a través de un video, un artículo de opinión de 
interés y actualidad, una fotografía, caricatura, etc. Luego, formula la pregunta 
orientadora, que se constituirá en el desafío. Se diseñan las acciones pertinentes 
para lograr que los estudiantes se involucren y perciba lo importante de poder 
tomar decisiones en su proceso de formación.

Posteriormente el docente da a conocer el producto a desarrollar y 
resultados de aprendizaje esperados en esta travesía. Esta etapa de lanzamiento 
termina con la programación de actividades formativas que deben presentar y 
de los momentos evaluativos en que presentarán los entregables o productos 
intermedios para el debido acompañamiento del profesor.

Esta metodología de enseñanza experiencial y activa pone a prueba las 
competencias del estudiante en ambientes prácticos de aprendizaje. La fase de 
activación se puede dar atendiendo en un principio a la motivación a partir del 
diseño de una sesión o las que se requieran para crear el escenario que capte 
la curiosidad e interés de los estudiantes. Para esto, los profesores deben ser 
observadores, conocedores de los intereses de sus estudiantes y vincular esos 
intereses con los contenidos disciplinares para generar el aprendizaje, logrando 
convertir la información en que esta sea usada por los estudiantes para la 
creación de un nuevo conocimiento. 

2. Investigación

Para iniciar esta fase, se requiere que el estudiante tenga claro su saber 
previo y lo que no sabe, para que posteriormente planifique la forma en que 
lo averiguará. En esta parte es menester que el docente esté seguro de que 
sus estudiantes saben realizar esas pesquisas no solo en la web, sino que 
también puedan ir a fuentes orales, a través de entrevistas grabadas, o a 
fuentes directas, en trabajo de campo con evidencias fílmica.  Los documentos 
que elaboren a partir de esa búsqueda exhaustiva podrán compartirlos 
organizadamente. El trabajo colaborativo estará presente a lo largo de todo el 
proyecto, permitiendo la comunicación y colaboración entre los estudiantes. 
En esta MA El contexto, la comunidad, archivos, familias y otros se constituyen 



21

en fuente de información viva.

3. Implementación y puesta en marcha

En esta fase, se puede contar con expertos, que orienten el proceso. 
Esto permite reconocer los puntos fuertes y los que se deben fortalecer en el 
entregable inicial y ofrecer oportunidades de mejora, que contribuyan a la 
capacidad de superación y de la constancia.

4. Presentación o difusión

Después de la mejora del producto con aportes de todos, se socializa 
a un público externo para dar sentido real al proceso e incrementar el 
compromiso de los estudiantes en la preparación y difusión del evento. Se 
deben aprovechar los recursos multimedia para la socialización y divulgación 
del evento en todos los canales institucionales. 

Definitivamente, el ABP como MA basada en la realidad del contexto, 
fortalece el saber hacer y por tanto resulta ser aplicable en cada disciplina del 
currículo.

Si deseas profundizar un poco más escanea aquí estos recursos 
disponibles en la web
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Flippedclassroom  o Aula Invertida 
Esta metodología plantea un modelo pedagógico donde se intercambian   

los roles tradicionales en el entorno educativo y lo que se hace en casa. En esta 
MA el orden de una clase tradicional está invertido, por lo que el contenido se 
muestra previamente a la clase presencial (con videos breves, audios o lecturas, 
entre otros recursos), y los estudiantes revisan de manera independiente. Los 
estudiantes realizan las actividades evaluativas  de manera presencial, a través 
de la revisión previa de los recursos que el profesor ha compartido, en esta 
fase tomando como partida el reconocimiento de la importancia del manejo 
del contenido, la comprensión ampliada se logra a través de la  mediación 
del profesor cuando los estudiantes trabajan en la solución de la actividad de 
aprendizaje o tarea (Schneider et al., 2013). 

¿Cómo se implementa en el aula?

El estudiante de manera independiente revisa el contenido que los 
profesores le compartan (videos, audios, infografías, y otros) antes de la 
clase presencial, lo que le permite la elección del tipo de material que mejor 
se ajusta a su tipo de aprendizaje, trabajando a su ritmo, porque puede 
construirlo a través de la búsqueda y síntesis de información, e integrándola 
con competencias comunicativas, indagación, pensamiento reflexivo, 
resolución de problemas y otras.

El estudiante bien sea, desde el rol de colaborador o experto, debe 
apropiarse de la información y convertirla en aprendizaje significativo y 
funcional para él. 

Una vez en el salón de clases, el profesor formula preguntas concretas para 
direccionar el aprendizaje de los estudiantes, y para el fomento y comprensión 
del contenido. Ya en el desarrollo de la clase, el estudiante asumiendo una 
postura participativa y colaborativa con el grupo se dispone para realizar 
actividades prácticas que el profesor proponga. En este ambiente activo de 
aprendizaje se propicia la interacción, la ayuda entre pares, la autonomía y la 
comunicación.

Al término de la clase, el estudiante continúa aplicando el aprendizaje 
adquirido en atención a las pautas dadas por el profesor.

Otra forma de implementar esta MA es que los estudiantes aborden la 
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clase, previa revisión de los recursos de aprendizaje dispuestos por el profesor 
en la plataforma EVA y en la clase presencial el profesor aborde los conceptos 
en los que los estudiantes presentan dificultad. Esta forma de implementación 
sugiere la inclusión de una prueba diagnóstica virtual antes del inicio de cada 
clase, en la que se usen estrategias didácticas como la clase activa y la resolución 
de problemas. Después de la clase, los estudiantes pueden ir a realizar ejercicios 
de refuerzo temático (glosario, revisión entre pares, correcciones al entregable 
final, entre otras).

Si deseas profundizar un poco más escanea aquí estos recursos disponibles 
en la web

Gamificación
Según Malvido (2021), el concepto originado en el 2003 viene del vocablo inglés 

gamification, creado por Nick Pelling, quien popularizó el concepto, sosteniendo 
que el juego es un modo de revolución que está reprogramando la sociedad. 
De igual manera, los autores Joey J. Lee y Jessica Hammer (2011), afirman que la 
gamificación permite hacerle frente a la motivación y al compromiso, asimismo 
puede servir de apoyo a las áreas cognoscitiva: cuando el estudiante teniendo claro 
las reglas de juego, explora eficazmente y logra el hallazgo. Se proponen objetivos 
alcanzables, de los que se obtienen una premiación inmediata que los lleva a ganar; 
Emocional: los juegos proveen emociones positivas, en la que la derrota se ve como 
una oportunidad y Social porque el juego permite experimentar nuevos papeles , lo 
que empodera para la toma decisiones (Lozada y Betancur, 2017).
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Incluir esta MA, permite la promoción del sentido de la responsabilidad con 
el cumplimiento de las actividades de aprendizaje, lo que genera como resultado 
un aprendizaje producto de la reflexión porque los estudiantes se centran en lo 
que desarrollan, analizan las  técnicas con las que conseguirán las metas de su 
aprendizaje, lo que se relaciona con lo que es la andragogía, razón por la que se 
considera como una estrategia de enseñanza (Guzmán et al., 2020).

Esta forma de aprendizaje constituye una experiencia retadora para los 
estudiantes, que incide en su capacidad para autogestionar su proceso formativo  
y por consiguiente termina generando un aprendizaje significativo, que a su vez,  
fortalece  las competencias requeridas en cada experiencia, ya que los profesores  
pueden ir incrementando el nivel de dificultad partiendo de lo básico a un nivel 
de mayor complejidad para que el estudiante pueda ir ganando confianza, tras 
el alcance gradual de los logros (García Hernández et al., 2019). En esta MA  la 
dimensión lúdica como eje motivador, propende la asimilación y acomodación de 
la información dentro de las estructuras cognitivas de  los dicentes (Londoño y 
Rojas, 2020).

Es necesario tener claro el concepto de Breakout, MA que organiza y direcciona 
dándole un sentido lógico y emocionante a la herramienta creada en cualquiera de 
las aplicaciones usadas para tal fin:

aquí el objetivo consiste en abrir una caja cerrada con diferentes tipos de 
candados. Para conseguir los códigos que los abren es necesario resolver 
problemas, cuestionarios y enigmas. Una breve narrativa transforma a 
los participantes en agentes secretos, científicos, aventureros o cualquier 
personaje que imaginemos, ¡dispuesto a salvar al mundo entero! (Negre, 
2017, p.4).

¿De qué manera y por 
qué es aplicable el Breakout al 
ámbito educativo? Para poder 
implementarlo eficazmente los 
retos deben ser alcanzables, para 
mantener la motivación a lo largo 
del proceso. Otro aspecto clave 
es que el tiempo sugerido es de 
una hora y realizable dentro del 
espacio de la clase. El desarrollo 
puede ser en grupos grandes o de 
pocos integrantes.  Al tratarse de 
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un “Break Out” el profesor funge como mediador y acompañante del proceso 
(Miguel Ruiz, 2019). 

Para implementar esta MA se sugiere el uso de herramientas como 
como: Socrative para crear cuestionarios; @My class game, de gran soporte 
a docente sobre la implementación de MA; Brainscape ofrece una gama de 
tarjetas digitales educativas sobre temáticas diversas; Pear Deck, Permite 
ayudar a mejorar la presentación. Kahoot!, para crear juegos de preguntas 
y respuestas; Ciode combat, videojuego para aprender a programar, resolver 
algunos retos y problemas codificados para progresar, perfeccionar el 
nivel y equipamiento. Quizlet, permite la creación de tarjetas útiles para 
aprender y reforzar los conceptos. Quizizz para la creación de cuestionarios 
que se desarrollen en tiempo real o en casa. Además, permite compartir los 
cuestionarios con otros colegas. La herramienta es adaptable ya que permite 
incluir textos, imágenes o audios; Genially, presenta varias temáticas de 
gamificación. Permite la creación de infografías, presentaciones, catálogos, 
pósteres, mapas mentales e imágenes de manera fácil creativa e interactiva.

Si deseas profundizar un poco más escanea aquí estos recursos disponibles 
en la web
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Finalmente, se ha pretendido brindar al docente un repositorio de Metodologías 
Activas como apoyo a la planeación de las actividades para el desarrollo de 
competencias de lectura y escritura a partir de una secuencia didáctica modelo. 

Se espera que este propósito sea considerado de ayuda e implementado con 
el ánimo de fortalecer los procesos de lectura y escritura en y desde el aula como 
parte del plan prospectivo Saber Pro, - T&T, en la transversalización del Plan Lector 
Institucional.
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