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RESUMEN

Considerando los bajos niveles de desempefio de los estudiantes de la Universidad de Cérdoba
en la competencia de lectura critica de la prueba Saber Pro, el presente estudio busco determinar
la eficacia de un programa de acompariamiento docente basado en la pedagogia de géneros
textuales para generar cambios en la praxis docente que a su vez contribuyan a desarrollar
competencias de lectura critica en estudiantes de tres programas de pregrado de esta institucion.
Se implementd un disefio mixto que combina un estudio etnogréafico, intervencién formativa y
un disefio cuasi-experimental. Los resultados indican algunos cambios iniciales en tres
categorias distintas. En la praxis docente, los cambios se relacionan con aspectos como la
reconcepceptualizacion del objeto de la actividad de ensefianza, el posicionamiento de los
docentes como agentes de cambio, el uso de distintas herramientas de mediacion, la adopcién
de un nuevo rol en la clase y la orientacion hacia fines comunes de la comunidad. En las
practicas de lectura de los estudiantes, las transformaciones incipientes estdn centradas en
rasgos como el procedimiento de lectura empleado por el docente en la clase, el procedimiento
de lectura de los estudiantes, las estrategias de lectura, las concepciones y actitud de los
estudiantes. Respecto a los niveles de desempefio en lectura critica de los estudiantes, la
comparacion entre los resultados de las pruebas en el grupo de tratados y no-tratados sugiere
que la implementacion esta relacionada con un aumento leve en los puntajes de los estudiantes

tratados, aunque tal aumento no es significativo en términos estadisticos.

1. INTRODUCCION
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El examen Saber PRO evalua la calidad de la educacién superior en Colombia (lIcfes,
2017) midiendo los niveles de desempefio de estudiantes a punto de finalizar la universidad en
cinco competencias genéricas: competencias ciudadanas, y razonamiento cuantitativo, lectura
critica, comunicacion escrita e inglés. Esta prueba arroja puntajes en una escala de 0 a 300
puntos, agrupados en niveles de desempefio de 1 a 4, siendo 1 el nivel mas bajo. Los resultados
en la prueba Saber Pro de los estudiantes de la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas de
la Universidad de Cérdoba han estado por debajo de la media nacional en los Gltimos tres afios,
con un promedio de 144. En 2016, el promedio fue de 145, en 2017 bajé a 139 y en 2018 fue
de 140, lo que ubica a estos estudiantes entre los niveles 1y 2 de desempefio, los mas bajos de
la prueba. Esto demuestra que a los estudiantes de Unicordoba se les dificulta desemperiarse
en los contextos de competencia que evalla la prueba.

En cuanto a los desempefios en lectura, claves en cualquier profesion, los estudiantes
de la Universidad de Cordoba presentan dificultades para entender, interpretar y evaluar
diferentes tipos de textos, tanto académicos como cotidianos (Icfes, 2018). Al igual que en los
resultados globales, nuestros estudiantes han puntuado histéricamente por debajo de la media
nacional (Tabla 1). Igualmente, entre el 2017 y 2019, cerca del 70% se desempefiaron entre los

niveles 1y 2 de la prueba.

Tabla 1. Resultados en lectura critica Universidad de Cérdoba (2016-2018)

2016 2017 2018 2016 2017 2018
Institucion 146 144 144 28 30 29
Colombia 150 150 150 30 32 31
Sede Monteria 146 144 144 28 30 29

Estos promedios sugieren que, si bien los estudiantes pueden identificar la informacion
local y macroestructural de los textos, demuestran poca competencia para comprobar, asociar,
relacionar, jerarquizar, analizar, comparar, sintetizar y contextualizar la informacion local y
general de los textos que leen. Los resultados también indican dificultades al usar el texto para
plantear y resolver situaciones hipotéticas, valorar la intencion del autor, comprender

globalmente el texto a partir de la integracion de sus componentes linglistico y discursivo,
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elaborar una valoracion final del sentido del texto o relacionar contenidos con variables
contextuales de la experiencia cotidiana (Icfes, 2019).

Diversos estudios han identificado las deficiencias en lectura critica de los estudiantes
universitarios del Caribe colombiano y el pais (Melo, Ramos y Hernandez, 2017; Rodriguez,
Ariza'y Ramos, 2014). Las dificultades en lectura critica son, por tanto, un serio impedimento
en el proposito institucional y nacional de formar profesionales integros, con sentido critico,
en beneficio de la sociedad. Urge entonces estudiar alternativas para desarrollar la lectura
critica a partir de pedagogias innovadoras que integren la apropiacion del sentido del texto y
su relacion con el contexto social. Este estudio busca determinar la eficacia de un programa
de acompafiamiento docente basado en la pedagogia de géneros textuales (PGT) para generar
cambios en la praxis docente que a su vez contribuyan a desarrollar competencias de lectura
critica en estudiantes de pregrado. Se implementd un disefio mixto para 1) Determinar las
caracteristicas de disefio de un programa de acompafamiento docente basado en la PGT para
desarrollar competencias de lectura critica de los estudiantes en un contexto de ensefianza
remota, 2) Describir los cambios en la praxis docente encaminada a la ensefianza de lectura
critica durante el programa de acompafiamiento, 3) Caracterizar las practicas de lectura critica
de los estudiantes antes y después de la aplicacion del programa de acompafiamiento docente
y 4) Analizar los cambios en el desempefio en lectura critica de los estudiantes que se generen
a partir del programa de acompafiamiento. La intervencion siguion un modelo en cascada segun
el cual el programa se esperaba que el programa de formacion docente en epdagogia de generd
(objetivo 1) contribuyera a generar cambios en la praxis docente (objetivo 2) que contribuyeran
a modificar las practicas lectoras de los estudiantes (objetivo 3), mejorando los desempefios de
los mismos en lectura critica (objetivo 4).

La pedagogia de géneros textuales adopta una vision sistémico-funcional del lenguaje
(Halliday y Matthiessen, 2004) y un enfoque sociocultural del aprendizaje (Vygotsky, 1978;
1986) para promover la lectura critica. Muy pocos estudios han optado por una vision de género
textual o sistémica del lenguaje para la promocién de la lectura critica como la concibe el Icfes
(Alvarez, Benitez, & Rosado, 2018; Benitez, Barletta, Chamorro, Mizuno & Moss, 2018). La
presente investigacion se desarroll6 en tres programas de pregrado de la Universidad de
Cordoba con resultados histéricamente bajos en Saber Pro. El enfoque mixto incluyo tres
disefios complementarios: investigacion etnografica, intervencion formativa e investigacion
cuasiexperimental. Usamos el disefio etnografico para caracterizar las practicas de lectura
critica de los estudiantes al iniciar y finalizar el programa de acompafiamiento. La intervencion

formativa (Engestrém, 2015; Sannino & Engestrdm, 2018) es un modelo de investigacion
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accion participativa que busca la transformacion de la praxis con agencia decidida de sus
participantes. Este modelo permitio determinar las caracteristicas de disefio del programa de
acompafamiento docente y describir los cambios en la praxis necesarios para el desarrollo de
la lectura critica. El disefio cuasiexperimental se usO para describir los cambios en lectura
critica de los estudiantes durante el proyecto que pudieran estar asociados a la implementacion

de la PGT durante las clases de los docentes participantes.
2. REVISION DE LITERATURA Y ESTADO DEL ARTE
2.1. Lecturay Lectura Critica

Son muchas las investigaciones acerca de las nociones de lectura critica y lo que ello
implica para su desarrollo. Autores como Freire (1991) han centrado su posicion en determinar
la lectura como una oportunidad de reflexion, transformacion, construccion del mundo y de la
realidad. Freire concibe la lectura, y en especial de lectura critica, como una herramienta al
servicio de la liberacion humana. Cassany (2003), por su parte, conceptualiza la lectura critica
como el gjercicio de articular conocimientos previos con el texto, de tal forma que permita “leer
detras de las lineas. Se trata, sin duda, de una respuesta externa al texto, de un grado de
comprension que exige disponer de mucha mas informacion de la que aporta el escrito o de la
que este reclama que el lector aporte” (p.116). Para Jurado (2014) la lectura critica no es
simplemente la opinidn del lector, pues requiere conocimiento previo para dialogar con el texto,
identificar la intencion del autor o hacer inferencias complejas. Como lo manifiesta Ramos
(2005) “Criticar podria describirse como un proceso que consiste en conocer profundamente
los materiales escritos, analizarlos y dar un juicio sobre ellos” (p.38) a partir del propio
conocimiento del mundo.

Para el Icfes, la lectura critica involucra identificar y entender los contenidos del texto,
comprender cdmo se articulan sus partes para darle sentido global y reflexionar a partir de él,
evaluando su contenido (Icfes, 2018). Esta visién implica entonces establecer relaciones entre
las micro, macro y super estructuras del texto y de estas con la experiencia del lector. Un lector
critico precisa conocimientos y habilidades para la comprension de los contenidos del texto (es
decir, su textualidad) y para la interpretacion de la forma en que se construyen relaciones de
sentido y valoracién entre las diferentes partes del texto y su funcién comunicativa y social (es
decir, su discursividad) (Martinez, 2004). En suma, la lectura critica implica aproximarse al
texto como unidad discursiva compleja, es decir como género, de alli la importancia de

incorporar la PGT a la praxis docente, como lo propone este trabajo.
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2.2. Linguistica Sistémico Funcional (SF) y Pedagogia de Géneros Textuales

La LSF explora como el lenguaje funciona en diferentes contextos de uso al igual que
como su estructura como sistema semidtico responde a tales contextos (Eggins, 2004). La LSF
es una teoria funcional en cuanto se ocupa de las funciones para las cuales las personas usan el
lenguaje en sociedad. Por ello, busca describir tales usos concretos y como estos se relacionan
con un propo6sito comunicativo, definido culturalmente. Segun la LSF, el lenguaje cumple tres
funciones generales o metafunciones que involucran diferentes tipos de significados:
significados para representar la experiencia externa o interna de las personas (funcion
ideacional), para crear y mantener relaciones sociales (la funcion interpersonal) y para
organizar los significados ideacionales e interpersonales en mensajes entendibles (la funcién
textual). Estas tres metafunciones ocurren simultdneamente cada vez que se usa el idioma. La
preocupacion de la LSF por describir estos tres tipos de significados es lo que le da su
naturaleza semantica. Asi, el lenguaje dispone de diferentes tipos de sistemas de recursos
semioticos para crear los significados mencionados, de alli su naturaleza sistémica.

Esta orientacion, funcional, semantica y sistémica, también implica que el lenguaje no
puede entenderse en ausencia del contexto. Esta relacion es tan intima que podemos predecir,
dada suficiente informacion, qué tipo de lenguaje es probable en un contexto dado o, por el
contrario, que caracteristicas contextuales contribuyen a la realizacion de un texto particular
(Halliday & Hasan, 1989; Halliday & Mathiessen 2004). La relacion lenguaje-contexto se
expresa en la LSF como un sistema estratificado cuyo nivel mas general, el de cultura, es
realizado por niveles inferiores (contexto de situacion, semantico-discursivo, lexicogramatical
y nivel de expresion) que a su vez estan inmersos en el nivel cultural. La relacion lenguaje-
contexto se expresa claramente en el concepto de género textual como proceso social orientado
a un propdsito (Martin & Rose, 2008). Es decir, el uso del lenguaje en contexto se realiza en
etapas, involucra interaccion entre personas y se orienta a lograr un propdsito social y
culturalmente definido. Los géneros se materializan en forma de textos, orales o escritos, que
se construyen a partir de recursos de los diferentes sistemas semioticos de la lengua para
satisfacer, y a la vez construir, el contexto de uso.

La PGT se fundamenta en estos principios para proponer un enfoque que busca
incrementar los recursos semidticos usados por los estudiantes para producir o comprender los
textos que demanda el contexto de la escuela o la universidad. Debido a ello, la PGT propone
una secuencia didactica que hace explicitos estos recursos y su funcion: primero se construye

conocimiento previo sobre las condiciones contextuales de realizacion de un texto particular
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(su propésito, participantes, contexto cultural y situacional), luego se deconstruye el tipo de
texto en sus etapas o0 estructura esquematica, se sigue con la construccion conjunta de un texto
similar por profesores y estudiantes y, por ultimo, se involucra al estudiante en la construccion
independiente de un texto (Martin, 1999).

La secuencia didactica previamente descrita ha dado pie a diversas versiones de la PGT
(ver Rose y Martin, 2012), dentro de las cuales se cuenta el modelo Leer para Aprender

(Reading to Learn o R2L) que usamos en el presente estudio (Rose y Acevedo, 2017).

Figura 1. Modelo Leer para Aprender (tomado de Martin y Rose, 2012).

Preparing
for Reading
1 Detailed
Reading
Sentence
3 Making
(6
2% /5
PA e,
2% B &

El modelo Leer para Aprender (Figura 1) se organiza en tres niveles de apoyo, cada uno
con diversas estrategias para desarrollar competencias de lectura y escritura. EI primer nivel
(circulo exterior de la Figura 1) apunta a la comprension y/o produccion de textos completos e
involucra preparacion para la lectura, construccion conjunta y construccion independiente de
textos. El segundo nivel se enfoca en segmentos cortos y busca la apropiacion por parte de los
estudiantes de los recursos semidticos necesarios para realizar significados claves dentro del
texto. Se desarrolla en las etapas de lectura detallada, re-escritura conjunta y re-escritura
individual. El tercer nivel se enfoca en clausulas claves del texto para afianzar escritura,
gramatica u ortografia. Involucra las etapas de construccion de oraciones, deletreo y escritura
de oraciones. En el presente trabajo nos ocupamos del uso de este modelo para el desarrollo
de competencias lectoras unicamente, enfatizando las referidas a lectura critica a partir de los

niveles de lectura que propone el Icfes.
2.3. Estado del Arte

Los estudios acerca de las competencias que evalla el Icfes en educacion superior se
pueden agrupar en los que evallan el nivel de lectura de los estudiantes, los que definen los

factores asociados al desempefio de los estudiantes, tanto contextuales como institucionales o
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personales, y los que buscan mejorar esos desempefios. Entre los primeros, Martinez, Gongora
y Renza (2020) evaluaron la lectura critica en estudiantes de posgrado en Colombia desde la
textualidad, género discursivo, situacion de enunciacién y argumentacion, con base en el
modelo de dinamica social enunciativa. El estudio evidencié dificultades en los estudiantes,
ubicandolos en los desempefios bajo y medio. Aunque se reconoce el nivel intermedio de
estudiantes de facultades como Humanidades, Ciencias Sociales e Ingenieria.

Los segundos sefialan las deficiencias de los estudiantes universitarios del Caribe
colombiano en los desempefios asociados a la lectura critica (Melo, Ramos y Hernandez, 2017;
Rodriguez, Arizay Ramos, 2014) y muestran que la calidad de universidad en la que se estudia
incide en el desempefio, contrario a los factores asociados al nivel socioeconémico (Rodriguez
et al, 2014). También, que un buen desempefio depende del tipo de programa, siendo los
programas con mejor desempefio los de medicina, economia e ingenieria, producto quizés de
que estas profesiones atraen estudiantes con niveles académicos usualmente mas altos (Pérez
y Rincon, 2013; Ramirez y Escobar, 2010). Otro hallazgo importante es que existe una brecha
de género a favor de los hombres (Rodriguez et al, 2014) y que los desempefios estan
significativamente ligados a las variables de infraestructura y docentes (Melo et al, 2017). Melo
et al argumentan que factores como ingreso de los hogares y nivel de formacion de padres
inciden en los resultados obtenidos en el pregrado. Estas investigaciones proponen que la
promocion de la lectura critica debe darse de forma transversal a lo largo del curriculo
universitario (Betancourt y Frias, 2015).

En cuanto al tercer grupo de estudios, estos han buscado desarrollar competencias de
lectura, escritura o lectura critica desde distintas perspectivas. Por un lado, se han adoptado
enfoques linglisticos (Morales et al, 2006; Ochoa y Moreno, 2013) centrados en tareas
cognitivas asociadas a los niveles pragmatico, semantico y sintactico. Los estudios muestran
un mejoramiento del desempefio de los estudiantes en las variables como la identificacion de
la macroestructura y la superestructura. Sin embargo, no hay referencias a resultados
relacionados con competencias criticas como la valoracion y reflexion sobre la informacion del
texto. Por el otro, se han desarrollado estrategias textuales (Pinchao, 2020) como la
identificacion de la macroestructura semantica propicia la competencia de lectura critica en los
estudiantes, mediante la aplicacion de fichas de lectura critica para identificar caracteristicas
generales del texto, informacion proposicional (macroestructura), la postura de otros autores
(intertextualidad) y la postura critica de lector. También, se han aplicado estrategias para
fomentar la lectura en el marco de las disciplinas (Cassany, 2003; Carlino, 2004; Morales y

Cassany, 2008) y para acceder al conocimiento cientifico o para desarrollar el pensamiento
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critico (Serrano, 2008; Giraldo, 2011; Banavides y Sierra, 2013, Riveray Mondégjar, 2014). Sin
embargo, se aprecia un vacio en tanto muy pocos estudios han optado por una vision de género
o sistémica del lenguaje para promover la lectura critica en el contexto colombiano. Henao,
Londofio y Frias (2014) hicieron una intervencion desde el enfoque sociocultural sobre los
niveles de lectura y escritura de estudiantes universitarios, con base en talleres sobre la
Linguistica Textual, Analisis Critico del Discurso y la Argumentacién Pragmadialéctica. En
un primer momento el estudio trabajé con un grupo control y un grupo experimental; en el
segundo, con un programa computacional que comprueba, a través del promedio y la
desviacion estandar, el coeficiente de correlacion; en el tercero, solo se trabajé con grupo
experimental. Los resultados demuestran mejor manejo de la textualidad en variables
analizadas y en lectura critica en el primer momento. En el segundo, los problemas mas
recurrentes se presentaron en la cultura escrita, y en el tercero, se evidencié avances
significativos en la prueba de salida.

Las investigaciones citadas abordan la comprension textual y se preocupan por describir
el desarrollo de las competencias de los estudiantes producto de las estrategias didacticas
utilizadas, antes que por comprender los cambios en la praxis docente y las précticas lectoras
de los y las estudiantes relacionadas con la implementacion de dichas estrategias. Sin embargo,
no se percibe una pedagogia para la ensefianza de los procesos involucrados en la actividad de
lectura, lo cual demuestra la necesidad de investigaciones que se centran en el acompariamiento
de la lectura para su ensefianza. Otras investigaciones han considerado la PGT para generar
conciencia metalingtistica o0 mejorar el desempefio de los estudiantes en la lectura o escritura
de textos académicos (Byrnes, Maxim, & Norris, 2010; Dreyfus, Humphrey, Mahboob, &
Martin, 2016; Larson, Young & Leibham, 2011; Yasuda, 2011). Algunas, como Rojas, Olave
y Cisneros (2016), investigaron el desarrollo de la comprension y produccion de textos
argumentativos en una universidad colombiana a partir del analisis del campo, tenor y modo
de los textos. Alvarez, Benitez y Rosado (2018) emplearon el ciclo de ensefianza y aprendizaje
de la PGT para desarrollar competencia comunicativa en el marco de un programa de
acompafiamiento docente llamado Eficacia Comunicativa. El estudio siguid un modelo de
investigacion accion para el desarrollo de estas competencias a partir de la formacion de
docentes en linguistica sisttmica y PGT durante dos afios en una universidad del caribe
colombiano. Sus resultados demuestran que la PGT contribuyd a mejorar la comprension
lectora de los estudiantes al igual que la organizacién de sus textos. A diferencia de los trabajos
de Rojas, Olave y Cisneros (2016) y Alvarez, Benitez y Rosado (2018), los cuales buscan la

comprension textual, el presente proyecto abarca los cambios en la praxis docente y los
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cambios en las practicas de lectura de los estudiantes a fin de determinar su incidencia en la

comprension critica de los textos por parte de los estudiantes.

3. METODOLOGIA Y DATOS

Esta investigacion se desarroll6 en los programas de Licenciatura en Educacion Bésica
con Enfasis en Ciencias Naturales y Educacion Ambiental, Licenciatura en Informatica y
Licenciatura en Educacion Fisica, Recreacion y Deportes de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Cérdoba. Estos programas fueron escogidos debido a que obtuvieron los
promedios mas bajos de la Facultad en la prueba de Lectura Critica de Saber Pro 2018 (129,
143y 130 respectivamente). Los estudiantes participantes (N = 251) provinieron de los cursos
de Sociologia de la Educacion, Lectura y Escritura Critica y Didactica General en los tres
programas mencionados. El grupo experimental (n=177) corresponde a los estudiantes en las
clases de 5 profesores que fueron formados en PGT siguiendo el modelo de intervenciones
formativas durante el proyecto. Los cursos de tres profesores que no participaron del proyecto

fueron tomados como grupos control (Tabla 2).

Programa Grupos experimentales Grupo control

Lic. En Ciencias Naturales | Lecturay escritura critica (2) | Didactica general
Y Educacion Ambiental Sociologia de la educacion Sociologia de la educacion

Lic. En Informética Lectura y escritura critica Lectura y escritura critica
Didactica general
Sociologia de la educacion

Lic. En Educacién Fisica | Lecturay escritura critica Lectura y escritura critica
Recreacion y Deporte Didactica general
Sociologia de la educacion

Tabla 2. Distribucion de grupos experimentales y Control

El disefio de la intervencion siguié una secuencia tipo cascada, la cual busco que los
cambios generados en la praxis docente gracias al programa de formacion en pedagogia de
géneros textuales (objetivos 1y 2 de al investigacion) contribuyeran a generar cambios en la
practicas de lectura de los estudiantes (objetivo 3), lo que a su vez llevara al mejoramiento en

los desempefios en las pruebas de lectura critica de los estudiantes (objetivo 4).

3.1. Tipo de investigacion y fuentes de informacion
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La investigacion siguié una metodologia mixta que combind disefio etnogréafico,
intervencion formativa y disefio cuasi-experimental con prueba pretest-postest y analisis de

Diferencias en Diferencias (Tabla 3).

Metodologia | Variables de | Variables | Actores Meétodos de | Programado
interés de recoleccion
resultado de datos
Cualitativa Percepcion y [ Actividad |5 docentes | Grabacion Durante el
practicas de | de universitarios | de clases tratamiento
ensefianza de | ensefianza
lectura critica | de lectura Entrevistas | Durante el
de los | critica de estimuladas | tratamiento
profesores los
profesores
Cualitativa Practicas de [ Estrategias |12 estudiantes | 2 entrevistas | Antes y
lectura de los | que los | escogidos estimuladas | después del
estudiantes estudiantes | aleatoriamente |y 2 | tratamiento
integren al [ de entre los 8 | protocolos
proceso de | grupos de lectura en
lectura experimentales | voz alta
Cuantitativa | Competencia | Puntaje en | 177 estudiantes | Prueba  de | Antes y
de lectura | la pre- | en 9 grupos | lectura después  del
critica de [ prueba vy [ experimentales | critica tratamiento.
estudiantes post y 74 | basada en
en prueba de | prueba. estudiantes en 4 | Saber  pro,
lectura grupos de | base de
control (Aprox. | datos
20 por grupo) | académicos,
cuestionario
habitos de
estudio.

Tabla 3. Distribucion de variables, métodos y actores para la recoleccion de datos
3.1.1. Disefio cualitativo

El disefio cualitativo se orient0 a caracterizar las practicas de lectura de los estudiantes,
definir el programa de acompariamiento docente y describir los cambios en la praxis docente
relacionada con la ensefianza de lectura critica antes y después del programa de
acompafiamiento propuesto. Se realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes y

estudiantes y tareas de lectura con los estudiantes antes y después del proyecto. También se
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grabaron las sesiones de clases remotas durante el proyecto y se recolectaron materiales y
documentos de clase. Con respecto al disefio de investigacion y desarrollo docente denominado
intervencion formativa se desarrollaron cuatro etapas, adaptadas de modelo propuesto por
Sannino & Engestrom (2018), cada una de las cuales involucro reuniones de acompafiamiento
y discusion con todos los docentes que hemos llamado sesiones de aprendizaje, de dos horas
de duracion cada una, al igual que sesiones de acompafiamiento individuales. La primera etapa
(cuestionamiento) se desarrollé en dos sesiones de aprendizaje donde los docentes identificaron
la necesidad de incluir la lectura critica en sus clases producto del cuestionamiento acompafiado
de su praxis. La segunda etapa (andlisis) demord dos sesiones de aprendizaje donde los
docentes deconstruyeron su practica de ensefianza de la lectura (0 su ausencia) de cara a la
necesidad de desarrollar competencias de lectura critica en sus estudiantes. La tercera etapa
(modelacion) incluyd cuatro sesiones de aprendizaje en las que los docentes e investigadores
construyeron un modelo simple pero completo de la praxis docente actual y su relacién con el
desarrollo de competencias en lectura critica.

También se definio un modelo de cambio en la praxis que integrara la pedagogia de
géneros textuales al trabajo disciplinar. Para tal fin, los docentes se formaron en los principios
esenciales de la Linguistica Sistémica Funcional y el enfoque de géneros textuales Leer para
Aprender. En cuanto a este ultimo, se definié la siguiente secuencia didactica y actividades:
Contextualizacion (actividades sobre el proposito del texto y el contexto de su produccion),
Caminado por el texto (discusién sobre las partes del texto, su contenido y su funcion), Lectura
detallada (analisis de contenido y linguistico de segmentos clave de texto definidos por los
docentes), Re-representacion (representacion del contenido del texto por los estudiantes en un
diagrama, mentefacto o mapa conceptual), Reaccion al texto (interpretacion del texto y de sus
recursos linguisticos y retoricos por parte de los estudiantes), Autoevaluacién (explicacién de
logro y dificultades por parte de los estudiantes). La Gltima etapa (implementacion y revisién
del modelo) involucré a los docentes en la aplicacion de este modelo.

Esta secuencia se realizé de forma remota, asi: las dos primeras actividadse de forma
asincronica, previo a la clase, la tercera, cuarta y quinta actitivadad de forma sincrénica, y la
ualtima de forma asincrénica. Lamentablemente, y debido a la dificultad de conectividad de
estudiantes en la acutal situacion de pandemia, el numero de sesiones de clase basadas en el
modelo vari6 entre grupos experimentales, uno de los cuales no tuvo ninguna sesion, otro
participd en una sola sesién, cinco grupos en dos sesiones, y dos grupos en tres sesiones de
clase. La ultima sesion de aprendizaje con docentes e investigadores se enfoco en reflexionar

sobre el modelo y su viabilidad, los cambios necesarios o su utilidad.
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La informacion cualitativa se analiz6 siguiendo los procedimientos del anélisis tematico
(Braun y Clarke, 2006) y se hizo uso del software NVivo 11. Para el analisis de los cambios en
la praxis docente tomamos los componentes del sistema de actividad como categorias (sujeto,
objeto, mediaciones, reglas, comunidad y division del trabajo) y para los cambios en las
practicas de lectura las categorias se definieron de forma inductiva. Los cambios en el nivel de
comprension lectora se estimaron a partir de un andlisis de diferencias en diferencias con

regresores adicionales con base en las pruebas de lectura.
3.1.2. Disefio cuasiexperimental.

El disefio cuasiexperimental se orientd a comprobar el efecto de la implementacion del
programa en el desarrollo de competencias de lectura critica por parte de los estudiantes. Para
este fin se disefiaron dos pruebas de comprension textual con preguntas de respuesta multiple
siguiendo el formato de las pruebas Saber Pro. Cada prueba incluyé 25 preguntas, algunas
adaptadas de los modulos de lectura critica del Icfes (2018) y otras creadas por los co-
investigadores expertos en el campo. Las pruebas abarcan las cinco competencias de lectura
critica definidas dentro de esta investigacion - 1) entiende el significado de los elementos
locales que constituyen un texto, 2) comprende la estructura formal de un texto y la funcion de
sus partes, 3) identifica y caracteriza las ideas o afirmaciones presentes en un texto informativo,
4) reconoce contenidos valorativos presentes en un texto y 5) establece la validez e
implicaciones de un enunciado en un texto (argumentativo o expositivo). Las preguntas se
dividieron equitativamente entre las competencias en cada una de las pruebas, de forma que se
consideran pruebas paralelas, por lo pudieron ser usadas en una distribucion balanceada en las
fases de pre-prueba y post-prueba. Para evaluar la precision de las preguntas y su equivalencia
se realizd una prueba piloto en programas de nivel académico similar a los programas
participantes en la investigacion (anexo 1).

La seccién cuantitativa del estudio siguié un disefio cuasiexperimental en el cual se
tomaron 9 grupos en clases con alta intensidad de lectura en los programas con niveles mas
bajos en la prueba de lectura critica de Saber Pro de la Facultad de Educacion. El analisis
seleccionado para el tratamiento de los datos obtenidos en la prueba escrita es el modelo de
diferencias en diferencias. Este disefio permite estimar el efecto causal de un programa en una
poblacidn tratada, al comparar los datos de la variacién ocurrida en una poblacion similar que
no es afectada por el programa (el contrafactual) durante el tiempo de tratamiento (Gertler,

Martinez, Premand, Rawlings, & Vermeersch, 2017). El contrafactual provee una estimacién
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de la variacion, o falta de ésta, que habria ocurrido en la poblacién tratada de no haberse
presentado el tratamiento. Adicionalmente, el modelo incluyd regresores adicionales para
comparar los resultados de la implementacion del programa PGT, al tiempo que se controla
por otras caracteristicas que podrian afectar el impacto del programa. Esta medida se toma
teniendo en cuenta que factores como habitos de estudio, las condiciones socioeconémicas o
las aptitudes académicas pueden tener incidencia en cambios en el desempefio en las pruebas

entre los dos momentos de evaluacion (pre-prueba, post-prueba).
4. RESULTADOS

Nuestro andlisis evidencid cambios incipientes en la praxis que pueden estar asociados
con el programa de formacion docente en PGT. Sin embargo, y dado el estado inicial de estos,
se observo poca transformacion en las practicas de lectura de los estudiantes y, a su vez, en el
desempefio en las pruebas de lectura. A continuacion se relacionan cada uno de estos hallazgos

en detalle.
4.1. Caracterizacion de los cambios en la praxis docente en lectura critica.
4.1.1. Cambios en el Objeto: ‘bajamos dos estrellas de una sola mirada’

Los cambios en la praxis parten de una re-conceptualizacion, aun inicial, por parte de
los docentes del objeto de su actividad, el cual pasé de enfocarse solamente en la apropiacion
de contenidos disciplinares a considerar la lectura critica como objetivo explicito. Los
testimonios de los docentes al inicio del proyecto, con excepcion del profesor de Lectura
Critica, evidenciaron que el objeto fundamental que los orientaba a actuar dentro del sistema
de actividad de su ensefanza era desarrollar conocimiento de las disciplinas: “L0s textos que
se seleccionaban y utilizaban estaban relacionados con las teméticas de los cursos que
orientamos y la finalidad era profundizar en esta tematica , “La finalidad del curso como tal
con relacion a los estudiantes no es la lectura critica, pero gque esta se trabaja de forma
indirecta.” Es decir, los (as) profesores no consideran las competencias en lectura critica como
un motivo orientador de su actuar. Para ellos(as), el solo hecho de pedir a los estudiantes leer,
provee el contexto suficiente para desarrollar estas competencias y, por tanto, estas no aparecen
como objeto de ensefianza explicita y consciente durante sus clases.

Los testimonios de los docentes durante el programa de formacion sugieren que la

ensefianza de la lectura se comenzo a integrar como un objeto adicional en su praxis:
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Bajamos dos estrellas de una sola mirada (...) Ya no la veo [la lectura critica] que se
esta dando como algo por casualidad o algo que sucedidé porque si por que se estaba
trabajando un texto y se analizd ese texto sino que ya habia una intencion y lo mas
importante es que el estudiante participd, interactud y aprendid. Entonces ya no es algo
implicito es algo explicito, que es algo que esta planeado programado y que el

estudiante esta reaccionando de manera positiva ante esto.

Los docentes perciben un efecto positivo de laPGT en la comprensidn critica de los estudiantes,
lo que los lleva a considerar la lectura critica como nuevo objeto. Aunque no podemos hablar
de transformacién de la praxis, se nota una reconceptualizacion incipiente del objeto, con

implicaciones para otros elementos del sistema.
4.1.2. Cambios en el Sujeto

Nos enfocamos en el posicionamiento de los docentes respecto al desarrollo de
competencias en lectura critica. Nuestro analisis revelé que los docentes empezaron a
posicionarse como agentes de cambio en el desarrollo de estas competencias, antes que como
actores pasivos y externos a este proceso. Al inicio del programa de formacién todos los
docentes asocian las dificultades de lectura critica de los estudiantes con el tipo de formacion
que estos han recibido historicamente : “Somos producto de un sistema que no nos formo en
Lectura Critica”, “tampoco fuimos formados [en la universidad]... La formacion tampoco
partio de esa lectura critica, cabe aclarar que desde el colegio, siendo yo un docente que tengo
36 afos, siento que mi formacion fue muy tradicional, muy conductista, muy ligada a aspectos
memoristicos”. Esto sugiere que el problema de la lectura critica, reconocido como tal por los
docentes, es heredado de un sistema educativo tradicional, antes que construido en la praxis
diaria.

Existen indicios, aunque pocos y necesarios de mayor confirmacion, de que tal
posicionamiento comenz6 a cambiar durante este proyecto, pues los docentes comenzaron a

reconocerse como protagonistas en la resolucion de la problematica en lectura critica:

“de esta manera [la forma como trabajaban la lectura] estariamos matando las
posibilidades de la lectura critica y que este tipo de estrategias que son interactivas
nos aseguran mas que el estudiante interactia mas con el texto, que el estudiante sienta
gusto por el texto porque nosotros le estamos inyectando ese gusto. Les estamos

diciendo es que texto trata de esto, se los desgranamos y es algo que, bueno si ellos
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ven algo que les interese del texto y al escucharnos dicen bueno mira este texto me

parece interesante voy a leer”

Resalta en el testimonio que el docente reconoce su actuar como un factor clave en hacer
posible, 0 no, que el estudiante interactde con el texto y sienta gusto al leer y comprender. Sin
embargo, los tres docentes coinciden que este tipo de cambios en la praxis es lento y paulatino

para poder llegar a una verdadera transformacion:

[estoy] de acuerdo, en que si ha habido cambios significativos en el sujeto, nosotros
hemos tenido cambios importantes en nuestra praxis pedagogica pero vamos por
pasos. (...) ¢Existen cambios? Si ¢se dieron cambios significativos y positivos? si,
¢mejoraron nuestra praxis pedagaégica en lo que trabajamos con nuestros estudiantes
en el aula de clase? Si, ¢nos aportaron una estrategia nueva, didactica, diferente,
amena y agradable, que favorecio el proceso de aprendizaje de los estudiantes? Si.
Pero vamos por pasos, apenas estamos iniciando.

Se aprecia en el testimonio un empoderamiento por parte del docente sobre su propio proceso,
mostrando conciencia sobre los aspectos de cambio y la medida de los mismos.

Un cambio clave en este nuevo posicionamiento es la vision de los docentes sobre el
hecho de que la ensefianza de la lectura debe ser un proceso acompariado. Al inicio del proyecto
los(as) docentes enfatizaron que el proceso de comprension lectora en sus clases se daba de
forma independiente por los estudiantes, generalmente asignado como parte de una tarea: “él
[el estudiante] debe buscar informacion, cierto, algunas veces se les asignan articulos de
investigacion, deben hacer lectura independiente, traer posturas, preguntas, debatir,
discutir”, lo que indica que los docentes asumen que los estudiantes ya poseian la capacidad
para comprender, analizar de manera critica, sintetizar y comunicar su interpretacion. Como
parte del programa de formacion en PGT, en contraste, comenzaron a concebir la comprension

lectora como un proceso que debe ser didacticamente acompafiado:

“No dejar un documento porque si para que ellos lean, cuando uno deja un
documento uno debe dar unas pautas, orientaciones (...) Por ejemplo uno les puede
decir, miren muchachos no se asusten con el documento, habla sobre esto trata sobre
esto, en tal segmento va a encontrar aspectos que le puede servir, dandoles detalles del

autor, contexto.”
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Lo descrito en el testimonio corresponde a estrategias de acompafiamiento lector propuestas en
la PGT, lo que sugiere la influencia del programa de formacion en esta nueva concepcion del

proceso de lectura comprensiva.
4.1.3. Herramientas de mediacion:

Las mediaciones en la teoria de la actividad se refieren a los recursos o materiales
simbolicos que un sujeto utiliza para actuar, tales como estrategias y materiales de instruccion.
Si bien continud existiendo variedad en las herramientas de mediacion utilizadas por los
docentes, tales como videos, textos cientificos previamente analizados, presentaciones en
PowerPoint, formatos de google form, diagramas, y mapas, los docentes informan cambios en
la seleccion de los textos, también en la forma de abordar los documentos en sus clases.
Igualmente importante, los docentes reportaron interés por integrar a su praxis el ciclo de la
PGT y las estrategias didacticas de cada una de sus etapas, expresado en el enunciado “nos
vamos a robar estas estrategias” de uno de los docentes, y dicho entre lineas por otro a

continuacion:

“la forma como nosotros nos acercabamos al texto, le pediamos a los estudiantes que
se acercaran al texto y deciamos que a veces las mediaciones que utilizamos no son las
mas apropiadas, por ejemplo: entregar un texto a los estudiantes para que resuelvan
un taller, sin antes de pronto hacer una contextualizacion , sin antes hacer un barrido
del texto [estrategias de la PGT], eso considero yo que es matar el texto, aniquilar aqui
cualquier proceso de construccion a partir del texto”

“En una clase habitual no estarian manejando la misma apropiacion que se estd
evidenciando en el audio. Ya ellos hicieron una lectura, ya hicieron una comprension
plasmaron unas ideas en un esquema, hicieron unas relaciones entre contextos y ya
ellos ... ya las tengo en un papel ahora las vamos a plasmar de forma oral, entonces
se puede decir que de esta forma, estructura secuencia ya se asume mas comprension
y mds apropiacion por parte de ellos”
Estos testimonios permiten apreciar que los docentes ya no asumen que los estudiantes
saben leer criticamente, sino que reconocen que las mediaciones usadas inicialmente no estaban
surtiendo efectos significativos en el proceso de ensefianza y comprension de estos, por lo que

estarian interesados en apropiarse de la PGT.

4.1.4. Division del trabajo
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La distribucion de roles y responsabilidades en la actividad de ensefiar-aprender se
mantuvo similar en algunos participantes durante el proyecto: “en lo que tiene que ver con las
lecturas: el docente busca y asigna eso sigue igual. Nosotros somos los que escogemos y
asignamos la lectura de acuerdo con los intereses de los estudiantes, al curso, y con la
tematica que se esté desarrollando.” Sin embargo, para otros se observo un cambio importante
en cuanto a la adopcién de un rol de acompafante por parte del docente, con implicaciones

importantes para la comprension critica de los estudiantes:

“Pero ahora si se esta abordando todo el texto completo y lo que tiene que ver con un
lector independiente se esta haciendo una lectura grupal, varios van leyendo en voz
alta de los fragmentos, pueden ir leyendo en voz alta. Se compagina todo se va

convidando la lectura individual, grupal, la lectura colectiva”.

Por otro lado, el docente propicié acciones para que el estudiante asumiera un rol de
lector independiente y participativo en actividades como: discusiones, debates, mesas redondas
y escritura de ensayos. Como resultado los estudiantes comenzaron a participar en lecturas
conjuntas con el docente, mediante la interaccién, elaboracion y explicacion de frases y

conceptos desconocidos que el docente les explicaba en detalle.

“Mejoro el acomparniamiento al estudiante en el proceso de la lectura, no sé si aqui
cabe el hecho de mirar lo que decia Vygotsky con la zona de desarrollo préximo, qué
es capaz de hacer el estudiante solo y que es capaz de hacer el estudiante cuando el
docente lo acompafia, lo guia. Yo pensaria que cuando el docente lo esta
acompanando, guiando en el proceso de la lectura pues avanza muchisimo”.

“En los espacios sincronicos me pude dar cuenta que hubo comprension, hubo
apropiacion de la lectura y pues se llegd a un nivel un poco mas profundo como dije
no fue una lectura superficial, alcanzamos a desarrollar muchos aspectos
importantes que pienso van ayudar para que los estudiantes de verdad puedan leer de

forma critica.”

Estos testimonios sugieren mas participacion en los estudiantes, quienes se mostraron
mas seguros de sus ideas después de interactuar durante el ciclo de la PGT, con implicaciones

importantes para la comprension critica de los textos.
4.1.5. Cambios en Comunidad y reglas

La comunidad (grupo social orientado a un mismo objeto) y reglas (normas de

actuacién en una comunidad) son los dos aspectos de la praxis donde se observaron menores
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cambios. Uno de ellos, fue la orientacion incipiente hacia el objeto de leer, con menor muestra

de apatia a leer como dijeron los docentes al inicio del proyecto:

I

s notorio que ya se comenzo, que ya se dio un paso, que ya ellos comenzaron a
participar, yo creo y estoy seguro de que a ellos no se les habia trabajado de esta
manera los andlisis y la lectura de los textos, ya ellos comenzaron a participar, ehhh,
yo creo que hay que avanzar en ese trabajo para de pronto contrarrestar un poco ese
gigante que es la apatia que ellos tienen con los textos. Ya se estan mostrando rasgos
y caracteristicas que nos estan diciendo que los estudiantes que con estos tipos de

estrategias ya se estan viendo cambios y se acercan mas a los textos”

Se nota cautela en los testimonios de los docentes, quienes notan que este proceso es
progresivo y colaborativo entre docentes y estudiantes. Ademas, explican que es prematuro
decir que el 100 % de estudiantes comenzaron a participar, lo que no desconoce que el cambio
en la participacion es prometedor. La consolidacion de una comunidad orientada a la lectura
critica de los textos como medio de aprendizaje disciplinar es una de las tensiones mas fuertes
de este tipo de procesos de formacion que, como discutiremos mas adelante, representaria un
cambio muy significativo en los procesos de lectura en la universidad.

En cuanto a las reglas, los requerimientos de cumplir con los contenidos planes de
curso, una regla muy comdn en los programas universitarios, ocasionaron tensiones en el
proceso de transformacion de la praxis docente. Algunos de ellos tuvieron que reacomodar

aspectos de su ensefianza 0 manifestaron dificultad para la PGT a sus los planes de:

“No hubo una presion exdgena , pero si endogena, es decir yo misSmo me creaba la
misma presion en el sentido que pensaba que estaba quebrantando las directrices de
mi curriculo en algiin momento y me sentia presionado endégenamente, lo sentia desde
afuera porque hay una serie de procesos de control interno que hace cada jefatura, que
hace que haya unos documentos, unos procesos una guia de actividades que se deben
llevar a cabo, cuando xxxxx me decian que la siguiente clase debes como
recomendacion hacer esto con la lectura , yo me sentia un poco presionado en ese
sentido porque yo me decia como voy a poder avanzar en las siguientes tematicas y
cdmo voy a avanzar en consecuencia curricular con lo que me esta pidiendo la
institucion y lo que me estd exigiendo control interno desde cada jefatura del
departamento y que en cada corte yo debia mostrar el paso a paso y el tema y tema.”

Testimonios de este tipo sugieren la permanencia de una tension por resolver entre los

requerimientos institucionales y su los fines de los cursos asignados a los docentes.
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En resumen, el programa de formacién docente en PGT generé cambios incipientes en
los diferentes componentes de la praxis docente que, como discutiremos mas tarde, tienen el
potencial de mejorar los procesos de lectura critica en la universidad. Sin embargo, como era
de esperarse, estos cambios tuvieron pocas implicaciones en las practicas lectoras de los

estudiantes, aunque prometedoras en su potencial transformador futuro.
4.2. Caracterizacion de los cambios en las practicas de lectura de los estudiantes.

El andlisis de las practicas de lectura de los estudiantes se realizé a partir de entrevistas
a profundidad y abordd las categorias de procedimiento de lectura con el docente,
procedimiento de lectura de los estudiantes, estrategias, concepciones y actitud. En lo
concerniente al procedimiento de lectura con el docente, los estudiantes dan cuenta de un
cambio en la forma como este orienta la lectura en clase, pasando de una lectura asignada a
para realizarse extraclase a la lectura acompafiada durante las clases. Los estudiantes resaltan
el papel de varios momentos del ciclo de la PGT relacionados con este acompafiamiento, tales

como la contextualizacion, el caminado por el texto y la lectura detallada:

“pudimos ir descifrando el documento. Decia que el género era un articulo de
investigacion, el contexto del documento, el proposito social que tenia y asi

’

sucesivamente iba desglosando para poder entender el texto.’

“La manera en que lo lei fue, o sea el profesor, tuvimos mucha ayuda del profesor,
porque él nos ayudaba, nos ponia a nosotros en la clase a leer, este, los parrafos y alli
mismo esteee observabamos todo detalladamente, nos explicaba todo. O sea fue un

texto que leimos con ayuda del profesor”

Con relacion al procedimiento de lectura de los estudiantes, se observan algunas
transformaciones iniciales en cuanto a la intencion de leer el texto de forma mas detallada que
antes del programa de formacién. Estas estan relacionadas con el rol de algunos momentos del
ciclo de la pedagogia en su proceso de comprension, tales como la contextualizacion y la lectura
detallada.

“La primera lectura la leo un poco mas rapido, me voy rapido ya en la segunda me voy
detallado, porque ya tengo mas o0 menos de qué se trata la lectura o sea que cuando ya
voy leyendo, a las palabras que no encuentro las voy buscando y les voy dando su

’

significado y esa es la manera de entender el texto’
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Antes de la aplicacion del programa de acompafiamiento, los estudiantes reportaron el
uso estrategias de lectura como el subrayado, la relectura, definicion de términos, lectura
silenciosa y en voz alta y pausas de lectura. Durante el programa de acompariamiento,
incorporaron algunos pasos del ciclo de la PGT como estrategias para abordar los textos, las

cuales les permitieron identificar el tipo de texto, la audiencia, el autor y su punto de vista.

“Bueno, he tomado las ideas que el profe nos ha dado sobre como comprender mejor,
cierto, el texto, o sea, lo leo de nuevo, miro cada oracion, o sea, me hago la idea de

qué es lo que me quiere transmitir el autor para asi poder comprenderlo mejor”

“Me senti muy bien porque cuando él me mando el texto para que yo lo leyera solo, yo
lo estuve leyendo pero sentia que el texto estaba enredado. Pero cuando ya lo leimos

parte por parte lo fuimos entendiendo un poco mas”

Respecto a las concepciones de los estudiantes, estos consideran importante el rol del
docente en la ensefianza de la lectura critica. Aspectos cdmo hacer lectura detallada en

compafiia de lo docentes es para ellos algo novedoso:

“El hecho de que la profesora le diga se puede hacer esto se puede investigar ,del texto
se pueden sacar varios fragmentos, que dan conceptos a cada cosa que estan buscando

eso me ...me llevo a decir eso no lo habia oido”

Adicionalmente, tuvieron una actitud receptiva hacia la metodologia implementada por
el docente, valorando la PGT positivamente, el cual, ademas, parece haber facilitado la

aproximacion del estudiante hacia la lectura critica de los textos.

“Yo creo que la forma que adopto el profesor para las précticas de lectura critica
fueron muy apropiadas, osea, tomar un texto y desglosarlo asi, minuciosamente, fue muy bueno
porque nos daba, nos estaba haciendo una préactica ahi con él, una interaccion en donde la
que podiamos preguntar si teniamos dudas, decirnos la importancia de las palabras y como
estdbamos leyéndolo ahi con él nos dabamos cuenta lo importante que era leerlo asi

cuidadosamente, cada oracion, cada palabra, cada signo, cada punto”

Como bien ilustran estos testimonios, se evidencian cambios iniciales en las practicas

de lectura de los estudiantes, principalmente referidos a la incorporacion de momentos de la
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PGT. Sin embargo, se reconoce que los estudiantes no adoptaron todas las estrategias de la
PGT para el abordaje de los textos. Momentos como la rerepresentacion, reaccién al texto y
evaluacion no fueron consolidados como una practica constante por los estudiantes. Por otro
lado, no se registran cambios sobre las concepciones de los estudiantes sobre la lectura. Para
ellos la lectura sigue siendo principalmente un proceso de decodificacion de vocabulario. Sin
embargo, los cambios en la distribucién de roles y responsabilidades durante las clases sugieren
también el inicio de construccion de una comunidad de la que los estudiantes se sienten

participes en su intencion de leer criticamente.
4.2. Desempefio en lectura critica de los estudiantes participantes

Los estudiantes de ambos grupos, Tratados como No-Tratados, completaron la
preprueba antes de la implementacion de la PGT vy al finalizar la misma. Las estadisticas
descriptivas se presentan en la tabla 4. Se resalta que los estudiantes No-Tratados obtuvieron
en promedio puntajes mas bajos en la posprueba, mientras los estudiantes Tratados obtuvieron

en promedio puntajes ligeramente més altos en la posprueba que en la preprueba.

Tabla 4. Estadistica descriptiva

No-Tratados Tratados
Muestra 61 160
Preprueba M 13.90 12.34
SD 3.36 4.04
Posprueba M 12.97 12.78
SD 3.49 4.02
Promedio Acumulado M 3.85 3.85
SD 0.33 0.44
Habitos de lectura M 5.74 5.46
SD 1.59 1.79
SABER11 lectura critica M 56.77 56.32
SD 7.18 7.60
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Indice socio econémico M 48.45 49.01

SD 8.56 7.63

M=Promedio; SD=Desviacion estandar

Para el analisis del impacto de la implementacion de la PGT, se establecio que variables
como la aptitud académica (Puntajes Saber11), indice socioecondmico, promedio académico y
habitos de lectura de los estudiantes podrian afectar el desempefio de los estudiantes en las
pruebas. Es posible, por ejemplo, que un estudiante que disfrute y dedique tiempo a la lectura
(habitos de lectura), o que haya demostrado buen desempefio en una prueba estandarizada como
lo es Saber 11 (aptitud académica) podria tener un desempefio alto en las pruebas
independientemente de si recibe tratamiento o no. Adicionalmente, agregamos como regresor
una variable para el nivel de fidelidad de implementacién de la PGT por el profesor con valores
de 0 a 5 (Anexo 2). La ecuacion para el andlisis de diferencias en diferencias incluye la
diferencia entre los cambios en grupos experimentales y de comparacion, controlando por las

variables mencionadas anteriormente.

4.2.1. Ecuaciones modelo dif-en-dif

1. Yi=Lo+f1 X1+ B2 Xo+ B3 X3+ fa X4+ 5 Xs+ 6 Xe + [7 X7 = BsXs tv;

Esta relacion se puede representar en el modelo de regresion en 1, donde Y se refiere al
resultado en las pruebas de lectura, fo es el intercepto, X1 es la variable dummy para identificar
el grupo de tratamiento: No-tratados (0) y Tratados (1); X» se refiere a la variable dummy que
indica intertemporalidad: preprueba(0), posprueba(l); Xs es la variable dummy del producto
de tratamiento y temporalidad (Tratado * Post). Adicionalmente se agregaron las variables de
control X4 que hace referencia a la aptitud académica medida a través del promedio
acumulativo de los participantes; Xs a la fidelidad de implementacion medida a través de
rubrica de implementacion de programa (Anexo 2); Xes hace referencias a los hébitos de
lectura; X7 hace referencia a el puntaje en prueba de lectura criticaen SABER11y Xg al indice
socioecondémico. El coeficiente de interés en el modelo es 3 que acompafia a la variable que
indica pertenencia al programa PGT (TRAT_DESP). La regresion usada en el analisis se puede

representar entonces como se presenta en 2.
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4.2.2. Ecuaciones modelo dif-en-dif con regresores

2. PUNT=B0+B1 TRAT+ B2 DESP + s TRAT _DESP+ 84 PROM_AC + S5 FIDE+ fs
HAB_LEC + 87 SABER_LECT = BsESTU_INSE+v;

Para confirmar la equivalencia entre el grupo de Tratados y No-Tratados en su
composicion se ejecutaron comparaciones estadisticas utilizando test t de Student por cada una
de las variables continuas que se usaron como regresores en el modelo. El resultado indica que
los estudiantes en los dos grupos no son estadisticamente diferenciables en sus niveles de
promedio acumulado (t(217)=0.06, p=0.95), habitos de lectura reportados (t(206)=1.25,
p=0.21), desempefio en prueba de lectura critica en SABER11 (t(201)=0.58, p=0.55) e indice
socioeconémico (t(192)=-0.41, p=0.68). Para el modelo de diferencias en diferencias se realizé
una regresion con regresores adicionales de los datos en la que el puntaje de la prueba (PUNT)
fue usado como variable de respuesta y las variables X1 a X8 fueron tomadas como regresores.
El anélisis estadistico se llevo a cabo usando el software STATA (StataCorp, 2017). Se
aplicaron pruebas de inflacion de varianza, heterocedasticidad y normalidad del error para
confirmar que el modelo cumple con los supuestos de la regresion. Los resultados de dichas
pruebas se presentan en el Anexo 4. En latabla 5 se presentan los resultados de las estimaciones

de diferencias en diferencias usando el puntaje de las pruebas.

Tabla 5. Estimaciones de diferencias en diferencias sobre variable Puntaje

Coeficiente SD Estadistico t Valor p
TRAT_DESP 1.14 .83 1.37 0.172
PROM_AC 2.21 .66 3.34 0.001*
FIDE -.104 21 -0.49 0.627
HAB_LEC .07 11 0.66 0.512
SABER_LECT .13 .03 4.93 0.000*
ESTU_INSE -01 .02 -0.53 0.597

SD=Desviacion estandar

24



Informacion Publica Clasificada

Los resultados de andlisis indican que al controlar por el efecto de otras posibles
variables, la variable de interaccion de temporalidad y tratamiento esta relacionada con un
efecto positivo bajo en los puntajes de los participantes. Sin embargo, este coeficiente (p =
0.17) no alcanza el umbral de significancia por lo que el efecto no es estadisticamente
significativo. Estos resultados indican que si bien los estudiantes que recibieron la
implementacion de la PGT en promedio obtuvieron un puntaje levemente mas alto que los
estudiantes que estan en los grupos de comparacién, dado que el indice no fue significativo,

este resultado no es generalizable.
5. DISCUSION

El anélisis de los datos recopilados permitié evidenciar algunos cambios en la praxis
docente, referidos al objeto de ensefianza, sujeto, y herramientas de mediacion, mientras que
en la division del trabajo y comunidad y reglas se evidenciaron menos transformaciones. Estas
transformaciones, aunque iniciales, pueden atribuirse al plan de formacién y acompafiamiento
en la PGT ofrecido a los docentes, donde se privilegié al texto como centro de la actividad
pedagdgica (Martin, 1999). La implementacién de la PGT permitio tener diferentes momentos
en la ensefianza de la lectura integrada al desarrollo de contenidos disciplinares (De Oliveira &
Iddings, 2014).

En este sentido, la concepcion que tenian los docentes al inicio del estudio sobre
ensefar los contenidos disciplinares por separado de la lectura critica es coherente con lo
encontrado en otros estudios en el contexto colombiano (Benitez et al, 2018) e internacional
(Gebhard et al, 2013). Es decir que los docentes no consideran la ensefianza de la lectura critica
como un motivo orientador de su actuar, ya que se daba por hecho que los estudiantes tenian
habilidades para leer y escribir o que ensefiar a leer debia ser responsabilidad de los profesores
de lenguaje. Este tipo de concepciones son muy comunes en la visién de los profesores
universitarios (Dreyfus et al, 2016), por lo que es clave que futuras investigaciones y programas
de formacidon docente relacionados con la lectura puedan ahondar en su descripcion y la forma
cdmo estas concepciones y practicas limitan el desempefio en lectura critica de los estudiantes
universitarios.

Este estudio pudo demostrar que la consideracién de los docentes de la lectura critica
como objeto de su actividad emergio a partir del proceso de acompafiamiento en PGT. Los
docentes pasaron de enfocarse solo en la apropiacion de contenidos disciplinares a considerar

la lectura como objetivo explicito de su ensefianza, producto de la conviccion incipiente de que
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la PGT abri6 una oportunidad para garantizar mas comprension y profundizar en la apropiacion
de contenidos de la disciplina. Esta nueva mirada de los docentes hacia el objeto de la lectura
critica en el aula resuena con lo planteado por Rojas (2016, p.188) y otros autores (Humphrey
& Feez, 2016; Gebhard et al, 2013), quienes aseguran que se hace necesario acompafar estos
procesos, con el fin de que los estudiantes puedan asumir las nuevas situaciones de aprendizaje
direccionadas por otros propositos sociales.

Por otro lado, el hecho que los docentes se vieran como agentes de cambio al
posesionarse en el desarrollo de competencias en lectura critica evidencia una transformacion
en el sujeto, porque se configuran como agentes activos dentro del proceso que se acompafia.
Como bien lo plantean Serrano de Moreno & Madrid de Forero (2007), asumir la
responsabilidad del docente de incorporar, en su itinerario de trabajo en el aula, estrategias que
favorezcan el desarrollo de la comprension critica es una tarea fundamental para aprender y
enriquecer experiencias de aprendizaje del area de conocimiento especifica que se ensefia.

En términos de la teoria de la actividad, tanto la transformacién incipiente del objeto de
ensefianza al igual que la emergencia de nuevas agentividades son indicadores claros del inicio
de un proceso de transformacion docente o aprendizaje expansivo, el cual tiene el potencial
futuro de transformar todo el sistema de actividad docente, tal como lo anotan diversas
investigaciones (Grimmet, 2014; Sannino & Engéstrom, 2018; Yamagata-Lynch, 2003).
Lamentablemente, dada las limitaciones temporales de este estudio y su desarrollo en el
contexto de aprendizaje remoto, no fue posible ver la mediada en que dichas transformaciones
pudieron mantenerse en el tiempo y surtir asi un proceso de cambio en la praxis mas facilmente
identificable al igual que transformador.

En cuanto a las mediaciones, los docentes reconocieron que las usadas inicialmente no
estaban surtiendo efectos significativos en el proceso de ensefianza 'y comprensién de los textos,
por lo que afirman hacer mejor seleccion de estos textos para abordarlos en sus clases mediante
laPGT vy las estrategias didacticas de cada una de sus etapas. Segun el planteamiento de Rojas
(2016), se afirma que los documentos que se leen y escriben en la universidad permiten
acercarse a la construccion de significados siempre que estén mediados por el lenguaje y por
las explicaciones del maestro.

En lo que respecta a la division del trabajo, resultd importante para algunos docentes
dentro del programa de acompariamiento el adoptar un rol de acompafante en el proceso de
lectura critica con los estudiantes. Lo anterior es coherente con Benitez, et al. ( 2018), quienes
en su estudio motivaron a los docentes a salir de su zona de confort a la que estaban usualmente

acostumbrados para en cambio guiar y asistir a los estudiantes en la lectura de los textos, en
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armonia con la teoria sociocultural VVygotsky. En lo concerniente a la comunidad (grupo social
orientado a un mismo objeto) y a las reglas (normas de actuacion en una comunidad), estas
fueron dos categorias de la praxis donde se observaron menores cambios. Las posibles razones
son la ausencia de una comunidad orientada hacia la lectura critica con reglas claras para su
desarrollo, se puede relacionar con los planes de curso disefiados sin competencias y resultados
aprendizaje claros pertinentes y disefiados teniendo en cuenta los resultados en competencia
lectora de los estudiantes .

De otra parte, en lo concerniente al procedimiento de lectura de los estudiantes guiado
por el docente, se evidencid un cambio como resultado de su participacion en el uso de varios
de los momentos del ciclo de la PGT, especificamente contextualizacion, el caminado por el
texto y la lectura detallada. Durante estos, los estudiantes dieron cuenta de una transformacion,
sobre todo, en la orientacion que brindaba el docente de como se debian leer los textos para la
construccion de significado. Al respecto Moyano (2005), resalta la funcion del didlogo entre el
docente y el grupo en la construccion de significado a partir del texto, ya que con este tipo de
interaccion, se pudo, en ambos casos, orientar la reflexion de los estudiantes hacia los aspectos
del texto y hacia la negociacion de la lectura conjunta.

En lo que respecta a las estrategias utilizadas por los estudiantes durante la
implementacion del proyecto se resalta la incorporacion de algunos pasos de la PGT, los
cuales proporcionaron a los estudiantes oportunidades para que de manera consciente pudieran
abordar exitosamente los textos. Esto, en consonancia con Serrano de Moreno & Madrid de
Forero (2007), proporciona a los estudiantes distintos enfoques para analizar y aprender acerca
de un mismo texto, ayudandolos en la identificacion de puntos de vista, identificacion de fuente
de informacion, puntos de vista, reflexion y evaluacion sobre los conocimientos.

En lo que respecta al analisis de los cambios en el desempefio en lectura critica de los
estudiantes, el resultado del modelo de diferencias en diferencias indica que la variable de
interés, es decir la interaccion de tratamiento y temporalidad, no fue significativa. Este
resultado sugiere que los estudiantes que tomaron parte de la PGT no tuvieron cambios
significativamente altos respecto al contrafactual estimado a través del uso del grupo de
comparacion. Sin embargo, el coeficiente de la variable indica que la implementacion del
programa potencialmente esta relacionado con un incremento leve del puntaje en la prueba. Al
interpretar los resultados obtenidos en el andlisis cuantitativo a la luz de los resultados respecto
a las estrategias en los estudiantes, estos podrian actuar como complementarios para discernir
el efecto de la PGT en las practicas de lectura de los estudiantes. La utilizacién de ambos

disefios provee una mirada mas profunda a este efecto. Este resultado resulta revelador en
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cuanto se puede hacer un paralelo entre el resultado positivo, aunque no significativo reflejado
en el modelo de diferencias en diferencias y los cambios leves en las practicas de lectura de los
estudiantes evidenciados a través del analisis de las entrevistas. Creemos que esto es alentador,
pues sugiere potencial en el programa de acompafamiento docente en PGT para gestar cambios
en las practicas de lectura de los estudiantes con implicaciones para su desempefio en lectura
critica. Consideramos, también, que una implementacion mas frecuente de sesiones de clase a
partir de la PGT, sumado a la implementacion de esta pedagogia por docentes de otros cursos,
podria contriuir a un cambio mas decidido y transformador de la praxis docente, de las practicas
de lectura de los estudiantes y, por supuesto, de los niveles de comprensién critica de estos

altimos.

6. INFORME FINANCIERO
Se incluye como anexo.
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