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i MODO Df PROLOGO

El libro que presentamos, Prdcticas de lectura y escritura en
la Universidad. El caso de cinco asignaturas de la Universidad
Sergio Arboleda, expone los resultados de un valioso trabajo de
investigacion realizado por Blanca Yaneth Gonzalez y Violetta
Vega con la colaboraciéon de otros docentes y de estudiantes
avanzados. Debemos destacar, mas alla del interés del tema, el
rigor metodolégico apoyado en variados instrumentos (pruebas,
encuestas, entrevistas, diarios de campo, documentos) y lo bien
fundamentado de las reflexiones destinadas a la intervencién
pedagdgica, que pueden orientar las acciones desarrolladas
en este campo por otras instituciones educativas. El didlogo
que el dispositivo de investigacion habilita entre opiniones de
autoridades, docentes y estudiantes y las précticas en las aulas
enriquece el diagndstico y expone la complejidad de los aspectos
en juego. Asimismo, al convocar saberes de otros ambitos -el
filoséfico, por ejemplo- la problemaética considerada se enmarca
en una perspectiva mds amplia, la del sujeto que construye
conocimiento con los otros y en una situacion social determinada.

El informe reconoce —-lo que no es habitual- la conciencia
que los docentes de las diferentes asignaturas tienen de la
importancia de la lectura y la escritura en la universidad y las
tareas que realizan con el objetivo de incidir en dichas précticas.
Sin embargo, muestra la existencia de una distancia entre lo que
se desea hacer y lo que se hace realmente, en lo que intervienen



la tradicién pedagdgica, los requerimientos institucionales y
de la propia asignatura y las representaciones y saberes de los
involucrados en relacion con los procesos de lectura y escritura.
Es esta distancia la que queremos interrogar, estimulados por las
certeras apreciaciones de las autoras y apelando a nuestra propia
experiencia docente e investigativa respecto de los textos escritos
en algunas etapas educativas claves.

El equipo que dirijo ha focalizado, en relacién con la
universidad, laarticulaciéon conlaescuelamedia’, el primerafiode
los estudios superiores?, y los espacios destinados en las carreras
de postgrado a la escritura del trabajo final®. Las observaciones
que siguen atienden a lo realizado en el primer afio universitario
en el cual hemos creado desde los comienzos de la década del
noventa los talleres de lectura y escritura adjuntos a la catedra de
Semiologia del Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos
Aires, materia comun a gran niumero de carreras humanisticas.
Desde ese lugar hemos puesto en marcha instancias de trabajo
colaborativo con docentes de otras asignaturas para implementar
estrategias pedagdgicas destinadas a intervenir en las practicas
de lectura y escritura propias de cada campo del conocimiento, lo
que se ha expresado en el dictado de seminarios sobre el discurso
escrito, en el disefio de secuencias didécticas que articulan

1 Recientemente hemos publicado: Elvira N. de Arnoux (dir.), Pasajes. Escuela Media /
Educacion Superior. Propuestas de lectura y escritura, Buenos Aires, Biblos, 2008.

2 Destinado a los talleres de lectura y escritura adjuntos a la catedra de Semiologia del
Ciclo Basico Comiun de la Universidad de Buenos Aires se ha editado: Elvira N. de
Arnoux, Mariana di Stefano y Cecilia Pereira, La lectura y la escritura en la Universidad,
Buenos Aires, Eudeba, 2002., 9° reimpresion: marzo 2008.

3 Resultado de una investigacién subsidiada por la Agencia Nacional de Promocién
Cientifica y Tecnoldgica ha sido: Elvira N. de Arnoux (dir.), Escrituray produccion de
conocimientos en las carreras de postgrado, Buenos Aires, Santiago Arcos, 2009



consignas de lectura y escritura y en el apoyo a los profesores en
la realizacién y evaluacion de las tareas programadas.

Si indagamos en la distancia a la que nos habiamos referido,
creemos que lo que incide fundamentalmente en los docentes de
otras disciplinas es la falta de un conocimiento preciso acerca de
los discursos escritos que les permita operar sobre los trabajos
de los estudiantes, proponer consignas variadas que atiendan
a distintos aspectos y convoquen diferentes habilidades, y
orientar en las tareas de escritura, no solo en la planificacion y
textualizacién sino sobre todo en la revisién, que da lugar tanto
a la correccién (local) como a la reescritura (que puede abarcar
secuencias mas o menos extensas). Si bien los docentes son
en la mayoria de los casos lectores y escritores expertos, para
actuar pedagodgicamente necesitan poder delimitar fenémenos
discursivos y textuales y, asi, definir problemas, puntualizar las
dificultades y orientar en el ejercicio de diferentes modos de leer
y de escribir.

Por esa razon, es necesario contemplar espacios de formacién
y de acompafiamiento, en las unidades académicas afectadas
a proyectos de este tipo, que no desdefien el conocimiento
sistemético dela textualidad. Con docentes motivadoslos avances
suelen ser significativos ya que rapidamente van integrando y
explotando desde una perspectiva didactica aspectos como la
construccion de la figura del enunciador y del destinatario en los
géneros que circulan en el medio universitario y en su asignatura
en particular, la orientacién argumentativa de los textos,
los modos de introduccién de las voces ajenas, los formatos
genéricos y las escenografias posibles, la funciéon y dindmica de
los ejemplos en los discursos tedricos, la construccion discursiva
de nociones y conceptos, el vinculo entre lo icénico y lo verbal en
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los textos explicativos, los tipos de definiciones, el armado de los
casos, los posibles planes textuales, las aperturas y cierres de los
escritos, la organizacion de los parrafos.

Una actitud reflexiva frente al propio escrito y al de los otros,
base de una lectura critica y de una escritura experta, exige la
capacidad de considerarlos textos como objetos, poder recorrerlos
en sus articulaciones, reconocer las opciones que se anudan por
requerimientos situacionales y por el tipo de tarea propuesta,
atender al margen de libertad posible, y poder desmontar los
mecanismos generadores de determinados efectos de sentido.
Si aceptamos que el lenguaje es una herramienta semidtica del
pensamiento, como sostienen las corrientes vygotskianas, es
evidente que podremos avanzar mejor en la comprension y
produccion de textos complejos, como los propios de la vida
universitaria, cuanto mayor sea el conocimiento de aquella. A esto
deben tender las intervenciones pedagégicas y las propuestas de
asesoramiento a los colegas.

Sibien las instituciones de ensefianza superior deben estimular
la realizaciéon de actividades controladas de lectura y escritura
en las diferentes disciplinas, a lo que responde el tan mentado e
indiscutible objetivo de transversalidad de su ensefianza, ello no
es suficiente. Debemos pensar, por un lado, que los estudiantes
estan en contacto con multiples discursos sociales que exceden
el campo disciplinar y respecto de los cuales deben ser capaces
de tener una actitud critica propia de ciudadanos conscientes.
Ademas, una de las funciones de la universidad es facilitar a
las nuevas generaciones los instrumentos que les permitan una
participacion social plena, para lo cual el dominio de la cultura
escrita en sus diversas manifestaciones es ineludible.



A ello se agrega que los estudiantes se verdn enfrentados
en su vida profesional a situaciones y géneros no transitados
antes, para cuya comprension y producciéon deberan apelar a los
conocimientos que tengan respecto dela discursividad en general.
Sabemos que estas habilidades y saberes no se adquieren en el
marco de las disciplinas no solo porque los docentes no tienen
la preparacién requerida sino porque estdn apremiados por el
dictado de los contenidos especificos y no pueden abrirse a otras
problematicas discursivas. Esto lleva en la actualidad a insistir en
la importancia de mantener en todas las carreras, ademés de los
esfuerzos que se realicen en las asignaturas, espacios destinados
alareflexion sobre el lenguaje y alarealizacion de tareas variadas
de lectura y escritura que permitan a los estudiantes interrogar
desde distintos lugares los textos escritos y adquirir la necesaria
autonomia. Para que la intervenciéon pedagodgica sea efectiva
consideramos, asimismo, que debe apoyarse en investigaciones
puntuales sobre problemas y desempefios especificos®. Si se les
propone a los estudiantes, por ejemplo, la integracion de fuentes,
es conveniente saber las dificultades que esto plantea para poder

4 Algunas de las investigaciones referidas a los estudios superiores o a la articulacién
con la ensefianza media que hemos publicado en los tltimos afios son: Elvira N. de
Arnoux, Sylvia Nogueira y Adriana Silvestri, “El vinculo entre texto tedrico y ejemplo:
dificultades de su reconocimiento en futuros docentes”, en Alex Silgado, Javier
Guerrero y Alfonso Cardenas (eds.), Perspectivas criticas de la lectura y la escritura en
la educacién superior, capitulo IV, Bogota-Colombia, Corporacién Unificada Nacional
de Educaciéon Superior-CUN,.2009; “Habilidades metacomprensivas en estudiantes
de profesorado: la formulacién de preguntas”, Folios, n° 25, Universidad Pedagégica
Nacional, Bogota. 2007; “Lecturas y reescrituras de un texto tedrico en estudiantes
de profesorado de ensefianza primaria”, Signo y Sefia, 16.2006; “Comprension
macroestructural y reformulacién resuntiva de textos tedricos en estudiantes de
institutos de formacién de docentes primarios”, Signos, vol. 39, n° 60, abril.2006;
“Integracién semantica de textos expositivos y reformulacién en estudiantes con
distinto entrenamiento escolar”, Lenguas Modernas, vol. 28-29. 2004; “Tradicién
pedagdgica y eleccién de género. La integracion de fuentes en alumnos del nivel
secundario”, Cultura y Educacién, 15 (1). 2003; “La construccién de representaciones
enunciativas: el reconocimiento de voces en la comprension de textos polifénicos”,
Signos, vol. XXXV, 51-52 Valparaiso, 2002.

Pocricns DF Lectuns v scauen 1 L Univensioo. £ caso o€ anco asionaruess ot L Univensiono Seecio: finsoLon D g



graduar la ensefianza; si reconocemos el valor de la toma de
apuntes o de las notas de lectura, debemos indagar en qué tipos
de textos o qué zonas presentan mayores problemas.

En relacién con la dindmica pedagdgica, hay que resaltar la
eficacia de la modalidad de taller donde pares con distinta
experticia y profesores dialogan sobre los trabajos escritos,
contextualizan las lecturas, reconocen las opacidades de
los textos, proponen reformulaciones, contrastan y evaltan
versiones, glosan los discursos de otros, se apropian de modos
de decir académicos, ejercitan el control de su propia produccién,
adecuan progresivamente el escrito al objetivo y al lector previsto,
incursionan en las distintas posibilidades de articulacién de
la lectura con la escritura. En estas instancias mediadoras
centradas, como sefiala Bronckart, en la ensefianza-aprendizaje
de la textualidad los estudiantes, gracias a las evaluaciones de los
demds miembros, desarrollan mecanismos autorreguladores. En
ese sentido, apreciamos la fundamentada valoracion del didlogo
en la que el libro que presentamos se detiene. Esta es, por un lado,
una opcion pedagoégica que afirma la importancia de que todos
tomen efectivamente la palabra para construir conjuntamente un
conocimiento que permita avanzar en el camino de la lectura y
la escritura. Pero revela también una concepcion de sujeto y de
sociedad abierta al otro que se asienta en un compromiso que,
por cierto, compartimos.

ELVIRA TIARVAIA DE ARNOUX
Universidad de Buenos Aires, 2009
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. PROBLEMATIZAR LA LECTURA Y LA ESCRITURA £N1 LA
UNIVERSIDAD SERGIO ARBOLEDA'

Las dificultades de los estudiantes para acceder a los textos
académicos y a las tareas de redaccion suelen atribuirse a las
falencias de la educacion basica y secundaria y a la subsecuente
carencia de conocimientos bdasicos para enfrentar las nuevas
tareas, propia del estudiante (Carlino, 2007; Marucco, 2005; Lea
y Street, 1998). La representacion de esta problematica en el
imaginario de los docentes universitarios, junto con la cémoda
posicién segtin la cual estas “carencias” debe suplirlas el propio
estudiante -pues ya debe asumir la responsabilidad de su proceso-
crea una compleja red de aspectos problematicos.

Es posible que si esta posicion fuera vélida, estuviéramos
condenando al estudiante a una eterna condicién de adolescencia
(Skliar, 2007), en el sentido pleno del término, pues cada nivel
educativo y cada disciplina comportan cédigos, requerimientos
y formas de hacer particulares que serian dificiles de conocer
plenamente y para siempre en algiin momento. De la misma
forma, la alfabetizacién “es un proceso y no un estado” (Marucco,
2005).

1 Enla investigacién colaboraron docentes del Departamento de Gramatica- Lectura y
Escritura Académicas de la Universidad Sergio Arboleda: Constanza Lizcano, Diego
Ortiz, Felipe Salamanca, Hernando Rebolledo, Martin Cristancho, Nohra Barrero,
Sonia Girdn, Stella Arenas y los estudiantes Alvaro Donoso y Carolina Angel.



La accién de leer y escribir ocurre siempre en un contexto
cultural o disciplinar determinado y el hecho mismo de
que los conocimientos y experiencias de alfabetizaciéon sean
incondicionalmente transferibles es motivo de indagacion.
Con June Bode (2001), entendemos la alfabetizacién como la
habilidad para usar recursivamente el sistema del lenguaje verbal
en situaciones especificas, a través de lo cual el conocimiento
es mucho mds accesible para nuestra propia sociedad. Por
tanto, dificilmente se podria aceptar que la responsabilidad de
escribir y leer adecuadamente en la universidad es de dominio
exclusivo del estudiante. Antes bien, parece urgente asumir la
cuota de incluir al recién ingresado en las conductas letradas
de la academia (Chanock, 2001) para evitar que estas terminen
por relegarlo. La pregunta es como hacerlo, cémo reconocer
los requerimientos de nuestro espacio educativo al punto de
no universalizar estrategias y terminar, de nuevo, en ejercicios
remediales (Hirst et al., 2004).

Hasta hace pocos afios, en muchos programas colombianos de
educacion superior, se ofrecian materias optativas con nombres
como técnicas de trabajos escritos o técnicas de investigacion, cuyo
propodsito fundamental era guiar la elaboracién de trabajos, tesis
o monografias, ajustdndolas a ciertas normas de corte formal y
estructural. Por lo general, no se iba més alla de ofrecer esquemas
-que alguna vez todos seguimos- y esto puede constatarse en las
cartillas que acompafiaron dichas catedras. En aras del contexto,
hay que decir que el hecho de que en las universidades se
reflexione sobre la alfabetizacion y se incluyan en los curriculos
materias cuyo objetivo principal sea la comprensién y produccion
de textos desde una perspectiva no instrumental, no cuenta aqui
con més de una década de historia. Actualmente, el panorama
empieza a cambiar.
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Asistimosauncrecienteprocesodeindagacionyestablecimiento
de politicas que ha derivado en el planteamiento de programas
de lectura y escritura académica o de grupos y dependencias
relacionadas con el tema de la alfabetizacién en por lo menos
70 de las 283 Instituciones de Educaciéon Superior registradas
a diciembre de 2009 en el pais. Asimismo, en vista de los altos
indices de desercion y fracaso escolar, que en 2001 pasaban del
50%, los bajos niveles de lectura per capita y la creciente alarma
en relacion con el “analfabetismo funcional”, Colombia ha
asumido como propia la responsabilidad de investigar y formar
en el tema de la lectura y la escritura.

Desde luego, seria mas que problemaético aseverar que las
dificultades en relacion con la lectura y la escritura son el factor
determinante en el tema de la desercién o el bajo rendimiento
académico. Pero si es claro que la urgencia de una politica de
alfabetizacion en cada institucién educativa supera el hecho de
que el &mbito universitario exija el dominio de nuevas siluetas
textuales y se relaciona con aspectos tan sensibles para la vida
universitaria como el fortalecimiento de la investigacion, la
producciéon de conocimiento y con un problema mucho mas
sofisticado y fundamental: la exclusion. Miles de estudiantes
pueden estar impedidos para ingresar a una universidad o
avanzar en el curriculo que esta propone por dificultades
emparentadas con el proceso de leer y escribir.

Bajo el halo de estos sucesos, los desarrollos actuales de la
Alfabetizacion Académica en esta regién se centran, de una
parte, en reflexionar en torno a la manera como se enfoca la
enseflanza de la lectura y la escritura en la universidad y, de otra,
en cimentar propuestas curriculares mas coherentes y politicas
institucionales que fragiien y fecunden nuevos caminos. Hay
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que construir durante la marcha y asi, ir anudando aciertos y
desaciertos; no obstante, hoy se cuenta con una progresiva
voluntad de hacer comunidad para pensar el fenémeno y dar
soluciones concretas desde las aulas; asimismo, como seria de
esperarse en las comunidades académicas, existen cerca de
cuarenta investigaciones, terminadas o en curso, que quieren
explorar el asunto. Registremos algunas de las acciones e
investigaciones mds citadas®

La Catedra Unesco — Escuela de Ciencias del Lenguaje
y los proyectos “Ensefiar a comprender textos en la
Universidad”, “Escritura, conocimiento y tecnocultura
en la Universidad”, “Un estudio exploratorio sobre las
transformaciones en los modos de conocer, manifestadas
en la lectura y la escritura de jovenes universitarios” e
“Interactividad en el &mbito universitario y ensefianza de
la comprension de textos escritos en cursos presenciales y
no presenciales”, en la Universidad del Valle (1996).

Los proyectos “Comprension lectora del texto cientifico
en la ensefianza de la Fisica (1998)” y “Escribir: un
desafio cognitivo. Anélisis comparativo de los niveles de
desempefio en la escritura en 28 estudiantes universitarios
(2001)”, en el Centro Internacional de Desarrollo Humano
(CINDE).

La conformacién del Departamento de Gramatica — Lectura
y Escritura Académica y los proyectos “Evaluacion de un
modulo de lectura critica para universitarios” y “Précticas
de lectura y escritura en la Universidad”, en la Universidad
Sergio Arboleda (2004).

2 Apartes de la presentacién y conclusiones del Encuentro Nacional sobre Politicas
Institucionales para el Desarrollo de la Lectura y la Escritura en Educacion Superior, llevado
a cabo en la Universidad Sergio Arboleda, en septiembre de 2007.
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* La conformacién de la Unidad de Docencia e Investigacion
en Comprension y Produccion de textos (UDITA), en la
Universidad Nacional.

* El proyecto “Lectura y escritura en la universidad. Una
investigacion diagnoéstica”, en la Universidad Tecnoldgica
de Pereira (2005).

* Los Encuentros Regionales de la Ensefianza de la Lectura
y la Escritura en la Universidad y los proyectos “Lectura y
escritura enla educacién superior. Diagndsticos, propuestas
e investigaciones” y “Semantica y pragmatica de la lectura
y la escritura en la Universidad”, en la Universidad de
Medellin (2004), EAFIT (2005) y la Universidad Pontifica
Bolivariana (2006).

* Los Encuentros sobre Lectura y Escritura en la Educacion
Universitaria, en la Universidad Auténoma de Occidente
(2006 y 2008).

e El Encuentro Nacional sobre Politicas Institucionales para
el Desarrollo de la Lectura y la Escritura en la Educacion
Superior, organizado por la Asociacién Colombiana de
Universidades y la Universidad Sergio Arboleda (2007),
en el que se conform¢ la Red de Lectura y Escritura en
Educaciéon Superior (REDLEES) con la participacion de
63 universidades; y los dos Encuentros Nacionales e
Internacionales sobre Lectura y Escritura en la Educacion
Superior que ha organizado dicha Red (2008 y 2009).

e El proyecto “La lectura en la Universidad Colegio Mayor
de Cundinamarca: una propuesta académica”, en la
Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca (2007).

* El proyecto “Ruta metodolégica para la ensefianza del
proceso escritural”, en la Institucion Universitaria de
Envigado.
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b

El proyecto “Sistema de créditos académicos con apoyo
en ambientes educativos virtuales para la ensefianza de la
lectura y la escritura”, en la Universidad Central.

El proyecto “Ruta metodolégica para la ensefianza del
proceso escritural. Caso Facultad de Ciencias Contables
de la Universidad de Antioquia”, en la Universidad de
Antioquia.

El proyecto “Competencias lectoras y escriturales en 1@s
estudiantes de Uninorte”, en la Universidad del Norte.

El proyecto “Estrategias metodolégicas para mejorar el
estilo de escritura en estudiantes universitarios”, en la
Universidad Libre.

Los proyectos “Obstaculos epistemoldgicos y pedagogicos
en los procesos de lectura y escritura en estudiantes
universitarios” y “La pedagogia de la lectura y la escritura
en la educacién universitaria colombiana, siglo XXI”, en la
Universidad del Cauca.

Los proyectos “ Anatomia del lector universitario javeriano.
Estudio etnogréfico”, “Capacidades lectoras y usos del texto
escrito en la formacién de investigacion en el programa de
licenciatura en bésica primaria del Centro Universidad
Abierta”, “Estrategia de intervencién pedagogica para el
desarrollo de competencias lectoras: disefio didéctico y
cultura académica y escritura en la universidad. Analisis
de interacciones y practicas discursivas soportadas en
herramientas virtuales de trabajo colaborativo”, en la
Pontificia Universidad Javeriana.

Los proyectos “El analisis critico del discurso. Una pers-
pectiva critica de la lectura en estudiantes universitarios”,
“Estilos pedagogicos de profesores universitarios: reflexion
sobre la acciéon” y “Formas de desarrollo de los procesos
lectoescriturales, a través de relatos de vida escolar” y “Una



propuesta de andlisis seméantico-comunicativo, pragmatico
e ideoldgico con los estudiantes de primer semestre de la
Licenciatura en Educacién Basica con Enfasis en Lengua
Castellana”, en la Universidad del Tolima.

* El proyecto interinstitucional “;Para qué se lee y se escribe
en la universidad colombiana? Un aporte a la consolidaciéon
de la cultura académica del pais”, que convoca quince
universidades de diferentes regiones del pais (2009).

Como puede verse, los reportes de investigacion suelen enfocar
sus intereses en las capacidades o dificultades de los estudiantes
y en la valoracién de propuestas pedagdgicas y didacticas. El
discurso auin es exploratorio, como es natural en un proceso
que apenas comienza, pero debe reconocerse que desde ya se
examinan dos aspectos medulares del fenémeno: el papel que le
corresponde a las instituciones para lograr procesos de lectura y
escritura eficaces que consoliden una cultura académica en el pais
y el aserto de que las disciplinas que se estudian en la educacion
superior son espacios discursivos con practicas de lectura y
escritura propias, no equiparables a las practicas llevadas a cabo
en otros niveles de educacion (Gonzélez, 2008b).

Subsisten, sin embargo, muchos interrogantes sobre lo que
efectivamente estd sucediendo en las aulas y la ausencia de
respuestas para estos interrogantes puede estar favoreciendo una
profunda brecha entre las politicas y acciones implementadas
en este campo y la cualificaciéon de las précticas, entendidas
como modos o métodos repetidos y continuados que alguien
observa en sus operaciones. A diferencia de lo que sucede en
otros paises’, la indagacién de lo que efectivamente se hace en

3 Para conocer un balance mas extenso de lo indagado en otros paises, ver el texto
de Paula Carlino (2007) ;Qué nos dicen hoy las investigaciones internacionales sobre la
escritura en la universidad? Disponible en www.ascun.org.co
Pucricns of wecromn v escanuen en 1A Unwveasiono. EL caso oe oo semmroens o Lo Universono Sevcio sz D ]7
Pronterize 1A LECunn ¥ 1A estarued €0 L8 Univeesiono Seeoio flasotcon



los cursos disciplinares en relacién con la lectura y escritura en
la universidad es bastante incipiente. La presencia o ausencia de
estos procesos en la ensefianza de las disciplinas, la calidad de las
précticas de ensefianza relacionadas con ellos, lo que promueven
en su disimilitud y el tipo de lector que generan, son temas con
poca resonancia en los trabajos nacionales (Arias, 2007).

Lo anterior ocurre, entre otras razones, porque explorar,
registrar y estudiar sistemdticamente las practicas de los
docentes en el aula parece ser dificil y espinoso en nuestro
medio. Aunque en Colombia la labor de quien ensefia y de las
instituciones ya se reconoce como uno de los principales factores
a examinar y reformar en los procesos de ensefianza, el ingreso
del investigador a las aulas atin parece ser un punto de discusién
y la sistematizacion de experiencias en este campo y en este nivel
es practicamente invisible.

Resulta urgente avanzar en una visién mas interdisciplinar e
integral de la lectura y la escritura. Precisamente, la investigacion
que presenta este documento se suma a esa creciente necesidad
de revisar preconceptos y acciones. El panorama actual de la
Alfabetizaciéon Académica es un espacio de debate en el que las
dudas ylaindagacion ofrecen la base més firme. Las concepciones
y referentes que apuntalan este campo de estudio contintian y
deben continuar desestabilizdndose.

Considerando, entonces, que las propuestas pedagégicas
y curriculares deben someterse a un continuo proceso de
observacién que favorezca su coherencia interna y externa y
que la descripcion cualitativa de las practicas permite reconocer
“la forma como viven y entienden un determinado hecho los
grupos afectados por él” (Ruiz, 1996), este trabajo busca ahondar
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en preguntas centrales para el avance de las propuestas en
Alfabetizaciéon Académica como: ;cudl es el rol de los procesos
de lectura y escritura en el decurso de algunas asignaturas de
la Universidad?, ;de qué forma se asigna, dirige y acompana la
tarea de leer y escribir en dichas asignaturas? y ;como se evaltian
los avances y resultados en los procesos de lectura y escritura en
dichas asignaturas?

De esta forma, lejos de pretender generalizaciones en relacién
con el tema que nos ocupa y a fin de entrar en un didlogo
que fundamente acciones venideras y sefiale coincidencias
y variaciones, este estudio tiene como objeto caracterizar las
précticas de lectura y escritura en cinco asignaturas de diferentes
carreras de la Universidad Sergio Arboleda y proponer algunas
bases para la cualificacién de las politicas institucionales de
lectura y escritura.

Mas seria muy dificil cumplir el cometido de comprender y
caracterizar un fenémeno particular desde una teoria elevada
a la posiciéon de paradigma o desde el tamiz de una estructura
preestablecida. A este respecto resulta interesante la siguiente
afirmacion:

Las ciencias sociales se orientan hoy hacia una comprensién
del saber de lo humano alli en donde ese saber toma forma,
admitiendo quelavidasocial se tematizade manerapreviaasu
cientifizacion. Las practicas sociales son, fundamentalmente,
formas de comprensiéon del mundo y su conocimiento no
se puede realizar buscando regularidades en ellas a través
de marcos explicativos, sino permitiendo que se exprese la
elaboracion histérica de sentidos que en ellas tiene lugar. Por
ello, es clave que la investigacion social no sélo se realice en
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funcién de contribuir al acumulado tedrico en torno a los
problemas de investigacion, sino que rescate las formas de
comprender el mundo propias de los contextos y formule
preguntas de investigaciéon que movilicen el cambio social al
propiciar la apertura de horizontes, tanto para las practicas
sociales como para la investigacién (Herrera, 2009).

Ya Mélich (1997) ha hecho alusién al tema. Para permitir el
proyecto de desplazar las miradas sobre lo que pensamos
en relacion con el acto de ensefiar y sobre las practicas que se
desarrollan en el aula, es preciso poner en cuestién mucho de lo
que hemos aprendido sobre hacer ciencia. En este sentido, vale
decir que probablemente la mayor dificultad concerniente a la
forma como las ciencias han dado cuenta de lo educativo es su
pretension de representar la esencia y lo general de la realidad
humana a través de una construccion tedrica ajena a la vivencia.
Dado que el conocimiento se ha logrado principalmente a través
del método y el modelo investigativo de las ciencias naturales,
su relato de las précticas efectivas, concepciones e imaginarios,
resulta superficial y precavido®. En otras palabras, el problema
del cientificismo positivista que defiende la concepcién objetiva
de la naturaleza es que en la practica comprenda lo social
solamente anteponiendo sus estructuras al reconocimiento del
mundo de la vida.

Especialmente en el campo quenos ocupa, resultarialamentable
unificar la diversidad de las practicas en procura de coincidir
forzosamente con modelos preestablecidos o con formas de hacer
ampliamente difundidas, que han terminado por considerarse

4 “El mundo esta siempre antes de la reflexion. (...) Lo que sé, lo sé por la experiencia
del mundo vivido. Por tanto, la ciencia sera siempre una determinacién o explicacién
del mundo percibido (Merleau-Ponty, 1962, p. 24).
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paradigmas incuestionables. Asimismo, se correrian fuertes
riesgos si permitiéramos que los saberes tedricos y practicos que
cada uno de los docentes presenta durante el desarrollo de los
cursos fueran leidos e interpretados desde unas categorias que
limiten la mirada del investigador.

Consideramos que existe un saber importante que subyace en
las practicas de los maestros, que estd presente en la cotidianidad
de las aulas, y debe ponerse de relieve puesto que puede correr
el riesgo de ser opacado o reemplazado por la contundencia
de las teorizaciones que pretenden explicarlo. No obstante, el
acercamiento a esas précticas debe guiarse por lo que otros autores
han hallado en sus propias pesquisas y por las conclusiones que
han podido allegarse tras catalizar teorias y acciones producidas
en otros escenarios.

El propésito es, entonces, aunar los saberes tedricos que como
investigadores tenemos y las fuentes consultadas durante la
investigacion con los resultados obtenidos tras el analisis del
trabajo de campo. Lo anterior con la perspectiva de permitir
que lo ya sabido entre en didlogo con las experiencias que se
hicieron visibles durante el analisis de los casos; de manera que
el resultado obtenido pueda considerarse como un nuevo saber
sobre el fendmeno que nos ocupa y no simplemente como una
constatacion tedrica.

La investigacion en este campo demanda un equilibrio entre lo
hallado y lo deseable, entre el ejercicio diario y la elaboracién. Si
incluso se ha afirmado que la produccién matemética no puede
partir de la contemplacién e iluminacién provenientes de la
conceptualizacién de esencias matematicas abstraidas, aun mas
que la produccién matematica parte de actividades tales como
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la manipulacién, las acciones o los movimientos (Vasco, 2000,
citado en Cristancho, 2009); mucho més puede afirmarse en lo
referente a los procesos de lectura y escritura.

Para seguir con este planteamiento, el autor que acabamos de
referir afirma en otro apartado que los productos elaborados
durante un proceso de investigaciéon constituyen un estrato
identificable en cuanto sirven de base para la produccién de
un nuevo estrato, en un momento especifico de la elaboracién.
Lo nuevo puede convertirse en lo ya identificado para otros
trabajos, con lo cual se forman una serie de estratos superpuestos
en cualquier ejercicio investigativo. Este didlogo, el carécter
de actividad de la tarea investigativa, es lo que permite dar
una mayor permanencia a la contingencia de la accién. En la
superposicion de la labor y la elaboracion trasiega el trabajo con
fines pedagdgicos. Precisamente, es la reconstruccion la que da
valor a las investigaciones en este campo, no el descubrimiento
ni la confirmacién.

De alli que este trabajo pretenda hacer que los conceptos sean
fruto tanto de los campos de analisis de la experiencia como de la
trayectoria de quienes investigan y de las referencias tedricas que
se han revisado. A manera de ejemplo, la nocién de “précticas de
ensefianza” con la que se inicié este trabajo se ha transformado
en virtud de la naturaleza de aquello que efectivamente hacen
los docentes observados: partimos de la idea de que los docentes
ensefian la lectura y la escritura dado que estos procesos
atraviesan su tarea en las catedras, pero tras la observacién se
hizo claro que dichos procesos no son un objetivo, no se ensefian
rigurosamente.
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En sintesis, si realmente se quieren dejar atrds las concepciones
que ubican la responsabilidad de la alfabetizacion en el
estudiante y los programas que limitan la formacién en lectura
y escritura al dominio de una serie de esquemas o técnicas, es
necesario continuar con este camino de indagacioén y de accion,
pero fundamentandose en el reconocimiento efectivo de lo que
sucede en las aulas. En este sentido, las palabras de Maclntyre
(1999, citado en Cristancho, 2009) resultan bastante oportunas:
“Comprender un concepto, captar el significado de las palabras
que lo expresan, siempre consiste, por lo menos, en aprender
cudles son las reglas que gobiernan el uso de tales palabras, y
captar asi el papel del concepto en el lenguaje y en la vida social
[...]. Y como poseer un concepto implica comportarse o ser capaz
de comportarse de determinadas maneras en determinadas
circunstancias, alterar conceptos, sea modificando los existentes,
creando nuevos o destruyendo los viejos, es alterar la conducta”.
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2. LEER Y ESCRIBIR COMO ACCIONES CONCRETAS £N
(ASOS CONCRETOS

La investigacion que se registra en este documento se
desarroll6 en la Universidad Sergio Arboleda, sede Bogota.
Dicha institucién fue creada hace 25 afios y se define como una
Institucién de Educacion Superior de caracter privado, orientada
a formar integralmente profesionales idéneos para la ciencia,
la investigacion y la cultura, estructurados de acuerdo con los
principios de la filosofia cristiana y humanistica, con espiritu
ético, civico, creativo y critico, capaces de liderar el desarrollo
econémico, social y cultural, tanto nacional como internacional
(Universidad Sergio Arboleda, 2003).

Algunas de las politicas institucionales relacionadas con el
tema de la alfabetizacién son las siguientes:

e Educar con estructura conceptual, para que el individuo
pueda expresar con claridad, coherencia y conocimiento
los temas objeto de su profesién en un lenguaje propio.
La adecuada expresion permite el intercambio de ideas y
enriquece la calidad de la interlocucién.

e Educar con dimensién universal, para que los profesionales
sean capaces de validar y criticar diferentes paradigmas,
con el fin de asumir retos, enfrentar y resolver problemas.



* Educar con sentido de equipo, para que el individuo
consciente, de la importancia de la cooperacién y la
solidaridad, mediante el intercambio de experiencias,
conocimientos y puntos de vista, tenga la capacidad
de realizar el trabajo en equipo como instrumento para
alcanzar objetivos comunes y lograr el mejoramiento de la
calidad en los propdsitos que se desarrollen.

* Investigar en relaciéon con el contexto socio-cultural. Es
objetivo permanente de la Universidad identificar los
problemas de la sociedad, estudiarlos y analizarlos, y
presentar alternativas de solucién o manejo, para realizar
aportes significativos a la ciencia y a la tecnologia,
ampliando las fronteras del conocimiento.

¢ Difundir y poner a disposicion de la comunidad el
resultado de las investigaciones que se realicen, asi como el
conocimiento y la cultura que en ella se desarrollen.

En razén de estos principios y del reconocimiento de que
gran parte de la actividad académica estd determinada por
los procesos de lectura y escritura, la Universidad impulsé
desde el afio 2004, el programa institucional de Alfabetizacién
Académica, que se encuentra adscrito a la Escuela de Filosofia y
Humanidades. Dicho programa inicié labores bajo la direccion
de un consultor del Centro Regional para el Fomento del Libro
en América Latina y el Caribe (CERLALC) y, en la actualidad,
ha preparado cerca de 10.000 estudiantes y cuenta con catorce
profesores especialistas en diferentes 4reas.

El programa se desarrolla durante el primer y segundo
semestres de los pregrados que ofrece la Institucién y tiene como
objetivo principal brindar a los estudiantes herramientas sélidas
en los procesos de lectura y escritura que apunten al desarrollo de
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su capacidad investigativa y académica. Ademas, estd encargado
de garantizar la programacion de 10 horas semanales de trabajo
personalizado (tutoria) conlos estudiantes que muestran mayores
dificultades en las pruebas de diagndstico, definir los ejes
problémicos que articulan el plan lector, programar el concurso
anual de articulos escritos por los estudiantes y coordinar su
publicacién, elaborar y publicar materiales de apoyo!, preparar
cursos de desarrollo profesoral y extension, establecer acuerdos
de trabajo interdisciplinar y promover proyectos de investigacion
en el &mbito de la elaboracién textual.

Tomando como base los intereses de la Universidad y del
Departamento, la “Linea de investigacion en Lectura y Escritura
Académicas del Grupo INVEDUSA”, también vinculado a la
Escuela de Filosoffa y Humanidades, inici6 el presente estudio
de casos en el afo 2007. La investigacién surge, por un lado,
del d&nimo de conocer las repercusiones del Programa de
lectura y Escritura en la Universidad y, por otro, de involucrar
a los docentes de las asignaturas disciplinares en el proceso de
Alfabetizaciéon Académica.

El estudio contempldé dos fases: inicialmente, se realizé una
descripcién cuantitativa del problema y delas practicas de lectura
y escritura en la Universidad, soportada en pruebas escritas y
encuestas, con el objeto de sustentar una lectura del contexto
y cimentar el problema de investigacién; posteriormente, se
adelant6 una caracterizacién cualitativa, soportada en diarios

1 Algunos de los titulos publicados son: ;Cémo elaborar una ficha de lectura?, ;Cémo
tener ortograffa?, ;Cémo escribir oraciones y parrafos?, ;Como elaborar textos
escritos?, ;Cémo escribir ensayos?, ;Cémo hacer lectura critica? y se encuentran
en preprensa “Leer en la universidad. Estrategias diddacticas” y “Escribir en la
universidad. Estrategias didacticas”.
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de campo, documentos y entrevistas, con la que se pretendia
ahondar en los focos de interés que arroj6 la fase inicial.

2.183 pruebas escritas de lectura y escritura fueron aplicadas a
los estudiantes que ingresaron del segundo semestre de 2007 al
primer semestre de 2009 a las nueve Escuelas de la Universidad.
En ellas, se esperaba determinar el desempefio de los estudiantes
en cuatro aspectos basicos de lectura, 1éxico, estructura de las
ideas, propésito del autor y toma de posicion, y en algunos
elementos de escritura sintacticos y gramaticales.

En la tabulacién de estas pruebas, se encontré que el 73.23%
de los estudiantes que ingresan a primer semestre tiene un tipo
de lectura que se caracteriza por comprender el significado mds
general de los textos y parafrasear la informaciéon contenida
en ellos; y un proceso escritural basico en el que no se logran
niveles de coherencia y cohesién aceptables y no se define una
intencionalidad clara, coherente con las exigencias contextuales,
que incida en la estructuracién del texto.

Asimismo, se pudo establecer que el 22.81% de los estudiantes
inicia su formacién universitaria con un tipo de lectura que
permite comprender las condiciones enunciativas del texto y
su sentido global y un proceso de escritura caracterizado por la
construccion coherente de oraciones y parrafos y el planteamiento
de una estructura textual definida conscientemente por el
escritor; aunque el texto, observado de manera global, incurra
en vacios de sentido y no tenga con un género claro o atienda los
requerimientos contextuales.

De acuerdo con la informacion obtenida, solo el 3.96% de
los estudiantes presenta un tipo de lectura critico que permita
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comprender el sentido global del texto, su intencionalidad
y posibilidades seménticas, sus debilidades estructurales o
tematicas y relacionar el sentido o estructura del texto con otros
textos afines para establecer la solidez del mismo; y, en forma
analoga, un proceso de escritura que muestre una estructuracion
clara, coherente con una intencion comunicativa adecuada al
contexto, y un uso intencional de las convenciones gramaticales.
Vale decir que gran parte de los estudiantes incluidos en este
3.96% cursaron previamente uno o varios semestres en otras
universidades.

Estos indicadores cuestionan el hecho de que la lectura y
la escritura jueguen un papel decisivo en la valoracién del
desempefio académico de los estudiantes que ingresan a la
universidad; de que los textos escritos de orden expositivo y
argumentativo y las pruebas con pregunta abierta y cerrada, se
usen como instrumentos transparentes en los procesos formativos
y evaluativos que se emplean en los primeros semestres de
formacion.

Sin duda, el panorama descrito sefialé un profundo desen-
cuentro entre las exigencias de los docentes y las capacidades
que han desarrollado los estudiantes en el transito de la secun-
daria a la educacién superior. Las altas tasas de fracaso académi-
co y desercion pueden tener mucha relacién con este fenémeno;
aunque su efecto mas comun sea un alto esfuerzo académico por
parte del estudiante que apenas logra satisfacer lo que los profe-
sores consideran aceptable.
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Junto con las pruebas escritas, se aplicaron tres encuestas a 6
decanos, 45 docentes y 92> estudiantes, registrados en el segundo
semestre de los programas de Derecho, Matematicas, Ciencias
Politicas, Comunicacién, Administracién, Filosofia, Marketing e
Ingenierias. En el caso de los decanos, las preguntas apuntaron
al reconocimiento de la percepcién sobre los responsables de la
ensefianza de la lectura y la escritura en la Universidad; y, en
el caso de los docentes y estudiantes, a la identificacién de las
herramientas de apoyo que ofrecen los profesores en los procesos
de lectura y escritura y de los tipos de texto que comtinmente se
solicitan en las catedras, al tipo de valoracién o evaluacién que
de ellos se hace. Los resultados de estas encuestas se expondran
en los capitulos tres y cuatro.

Los datos que se obtuvieron en la fase inicial del proyecto
apuntalaron el planteamiento del problema y los objetivos de
la investigacion, trazaron derroteros para la observacion de
las catedras y la realizacién de las entrevistas y permitieron
contrastar la informacién acopiada. Ya en la segunda fase del
proyecto, la seleccion de las fuentes para la observacion se
apoy6 en la premisa de pertinencia del enfoque cualitativo, en
concordancia, se tuvieron en cuenta sélo aquellas catedras que
brindaron més informacién y resultaron mads accesibles. Tras
observar las dos primeras sesiones de once catedras en las que se
contrastaron los siguientes elementos:

* presencia de materiales de lectura obligatorios que
apoyaran el trabajo de aula,

2 El namero de encuestas se determiné considerando el principio de saturacién del
enfoque cualitativo, segtn el cual, en el momento en que los datos encontrados por
medio de un determinado instrumento empiezan a mostrar resultados recurrentes,
es posible detener la obtencién de muestras (Ruiz, J., 1996; Yin, R., 2003).
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* establecimiento de pautas escritas o verbales para el
desarrollo de lecturas y trabajos,

* inclusién de trabajos escritos como parte de la evaluacion

* vy referencia verbal o escrita a las fuentes bibliograficas y
virtuales que involucraba el curso.

Fueron seleccionados sélo cinco cursos que mostraron un
trabajo recurrente en los temas que se acaban de enunciar,
aunque es claro que los procesos de lectura y escritura intervienen
directa o indirectamente en cualquier accién de ensefianza-
aprendizaje y que, por tanto, en todos los cursos explorados fue
posible entrever acciones relacionadas con dichos procesos. Es
de anotar que, siguiendo los criterios mencionados y con el fin de
ofrecer un panorama completo en relacién con aquello a lo que
los estudiantes tienen acceso en esta Universidad, se incluy6 en
la lista de observacién uno de los cursos de Gramatica — Lectura
y Escritura Académica.

En los cinco cursos, pertenecientes a los primeros cuatro se-
mestres de los pregrados en Politica, Relaciones Internacionales,
Derecho y Filosofia y Humanidades, se realiz6 una observacion
sistemadtica a lo largo del primer semestre del 2008 que se con-
signd en archivos digitales que recogen los programas, linea-
mientos institucionales, orientaciones de catedra, documentos y
textos que circularon en las aulas; y en diarios de campo que
detallan las practicas de aula y las propuestas didécticas relevan-
tes para el tema que nos ocupa, las notas personales y las notas
metodoldgicas y tedricas.

Hay que decir que la eleccién de los diarios de campo como
herramienta de investigacion es casi siempre una apuesta dificil
y exigente. Alin mas si se trata de identificar por medio de esa
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herramienta las practicas de lectura y de escritura en cursos en
los que leer y escribir son acciones en las que, generalmente, no
se repara de manera sistemadtica, una especie de fantasmas que
rondan el desarrollo de los cursos, pero que solo se manifiestan
abiertamente en los momentos de tensién (evaluacion).

Con todo, el uso de los diarios en el marco de una investigacion
desde los docentes, para los docentes y con los docentes, es un
proceso de examen interno y externo. Cada profesor suele creer
que los problemas didacticos, pedagdgicos, intercorporales, son
dominio y cruz propia y que es muy poco lo que otros podrian
aportar a las soluciones. Pero con sorpresa se descubre que es
posible compartir la mirada; que, sin importar el espacio, la
formacién docente tiene puntos en comun, y que hay cercanias en
las rutas y maneras de los estudiantes. Los diarios nos permiten
salir de la trinchera con tanto cuidado edificada y labrada.

En el camino que involucra la recoleccién de datos a través de
este instrumento se logra el descentramiento, la reevaluacion y la
sorpresa; los acontecimientos a los que tenemos acceso muestran
si aquello que aparece como un problema ante nuestros ojos
representa un conflicto o un punto de interés para los otros.
Cuando se amplia el horizonte, la percepcion se transforma y las
preocupaciones -con algo de suerte- empiezan a comprenderse
como problemas compartidos que vale la pena encarar. A lo largo
de la observacién, son muchos los interrogantes que ha resuelto
el encuentro con los otros; los conceptos y los fines cambiaron.

Ahora bien, con el objeto de acreditar y profundizar la
informacion acopiada en los diarios, también se realizaron
entrevistas semiestructuradas a los profesores observados
durante y al final del proceso. Asi, el anélisis de la informacién
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conjugo las diversas fuentes a las que se tuvo acceso (encuestas,
diarios de campo, entrevistas, programas y materiales de trabajo
de los cursos). Los resultados se han codificado con el fin de
mantener la privacidad de los informantes y permitir la distincion
de los diferentes datos obtenidos, siguiendo las convenciones
que aparecen a continuacion:

Diario 1.1. La primera cifra corresponde al nimero de la
observaciéon y la segunda cifra corresponde al nimero del
diario.

Profesor 1. La cifra corresponde al niimero con el que se
codificé la entrevista.

Programa del curso 1. La cifra corresponde al ntimero con el
que se codificé el programa.

Una vez codificados los datos se procedi6 a la estructuracion
de los grupos de informacion, atendiendo a la centralidad de
enunciados relacionados con leer, lectura, escribir, escritura y
texto. El rastreo permitié detectar tres grupos de datos que se
designaron de la siguiente manera: préacticas de lectura, practicas
de escritura y préacticas de los estudiantes, relacionadas con la
lectura. Los criterios de seleccién observan la correspondencia
con los objetivos del proyecto y la fidelidad con lo que se encontré
en el andlisis de datos.

Por ultimo, es importante anotar que, durante y después del
trabajo de campo, se consultaron diferentes textos pertenecientes
a la base documental relacionada con el problema que articula la
investigacion. Dicha base esta consignada en textos relativamente
breves como ponencias, reportes e informes de investigacion,
articulos y ensayos; o bien, en antologias y revistas que articulan
textos, de los tipos mencionados, atendiendo a un determinado
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asunto, periodo o lugar de elaboracién. Este fenémeno no es
producto del azar. La decisiva recurrencia que aludimos atestigua
tanto el caracter aplicado como el momento reconstructivo que el
estudio de la alfabetizacion atraviesa hoy dia en nuestros paises.

Llama la atenciéon el hecho de que tanto en regiones con
una larga y continuada tradicién académica en lo atinente a la
formacién para la lectura y la escritura, como en paises que hasta
hace pocos afios iniciaron estudios y labores en este sentido,
se encuentre que casi toda la producciéon de investigadores y
docentes circula con las siluetas antes mencionadas. Esto puede
revelar que el debate, la experimentacién y la reflexién sobre la
préctica son improntas del campo de estudio que nos ocupa, que
la interactividad y el didlogo agil y vertiginoso, mas no por eso
poco profundo, que identifica esta época no se han tropezado
con la alfabetizacién sino que le son inherentes.

Los textos permitieron consolidar las nociones de préctica
de lectura y practica de escritura, texto y Alfabetizacion
Académica, entre otras, que resultaron fundamentales para
el ajuste de las diferentes fases de recolecciéon de informacién
y para la lectura de los datos. Este didlogo entre la teoria y los
trabajos de aula, insistimos, pretende permitir una contrastacién
entre los planteamientos de otros autores o indagaciones y los
casos estudiados; también otorgar un caracter mas amplio a la
interpretacion, actualizar la perspectiva de anélisis y comprender
de forma mas diversa los resultados.

A lo largo del trabajo, se intent6 generar un permanente
intercambio sobre la experiencia en marcha entre los
coinvestigadores, esto permiti6 confirmar sospechas, descartar
prejuicios y afinar las miradas; también se contrast6 lo observado
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con los reportes de investigaciones similares. La trayectoria de los
participantes en la investigacion, a la que se aludi6 en el primer
capitulo, permitié encontrar coincidencias entre las situaciones
particulares y los focos de interés de este campo de estudio.

En concordancia con estas ideas, los lectores encontraran en
el presente texto un aparte inicial en el que se refiere el contexto
y las ideas previas de los autores, asi como los derroteros y el
posicionamiento de la investigacion; y un segundo aparte, en el
que se describe el campo estudiado y los procedimientos que se
usaron a lo largo del proyecto.

Mas adelante, se describen los resultados del andlisis, siguiendo
los grupos de informacién detectados. En ellos se privilegia la
voz de los docentes y se mantienen los términos expresados por
ellos, pues se considera que esto es lo medular del trabajo de
reconocimiento propuesto. En todos los casos, las frases tomadas
directamente de las entrevistas o de los parlamentos extraidos de
los diarios aparecen, o bien, entre comillas y en cursiva, o bien,
entre comillas y separadas del texto. De acuerdo con lo anterior,
los términos y las formas de nombrar lo que se ha visto intentan
coincidir con las comprensiones de los informantes, méas que
con las formas de caracterizacion reconocidas en el &mbito de la
Alfabetizacion Académica.

El quinto capitulo pretende poner en didlogo las descripciones
alcanzadas con algunos de los autores que han tratado el tema y
con el contexto en el este discurre. Finalmente, se incluye un titulo
en el que se presentan algunos asertos y propuestas que resultan
pertinentes a la luz de los fenémenos previamente descritos.
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Es preciso reiterar que, dado el planteamiento y los alcances de
la investigacion, las afirmaciones y conclusiones en relacién con
las précticas de los docentes se ajustan a los limites que impone
la muestra seleccionada y no pretenden establecer patrones
generales de accion o comprender todo lo que efectivamente
se hace en la Universidad. Lo que interesa al proyecto no es
generalizar sino empezar a reconocer aquello que efectivamente
sehace enlasaulas para comprender mejor la forma como aparece
el tema y los requerimientos que podria tener el planteamiento
de alternativas frente al mismo.
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3. PRACTICAS DE LECTURA

Los textos o sus contenidos no modifican los individuos,

mds influencia tienen los modos de leer;

por ello, los textos que entran en la escuela no son mds los mismos,
asumen una nueva funcion que los transforma.

Gomes, A.

Decanos, docentes y estudiantes coincidieron en mostrar una
fuerte preocupacion por el tema de la lectura y la composicion
escrita en las encuestas que se realizaron en la primera fase de la
investigacion. La tabulacién de dichas encuestas indicé que los
decanos, y 40 de los 45 docentes encuestados, consideran que el
desarrollo de los procesos de escritura y lectura no debe ser de
dominio exclusivo de una asignatura, aunque debe ser liderado
y orientado por especialistas considerando las especificidades de
cada disciplina; asimismo, se mostraron muy interesados en que
todos los docentes participen activamente en la alfabetizacién de
los estudiantes y se preparen para desarrollar y fomentar estos
procesos.

Correlativamente, 36 docentes y 83 estudiantes, de los 92
encuestados, afirman que en las clases se realizan ejercicios de
comprension de lectura con el propdsito de elaborar algun escrito
o identificar problemas e hipétesis. Los estudiantes sefialan que
los géneros mas leidos en la Universidad son el articulo y el
ensayo; y s6lo 14 de ellos niegan haber recibido pautas de analisis
o tutorias para apoyar el proceso de comprensién, cuando lo



requerian. También sostienen que las lecturas realizadas en clase
contribuyen a la elaboracién de los escritos solicitados por los
docentes y que en las catedras sélo se incentiva la lectura de
textos que tratan temdticas especificas propias de las respectivas
asignaturas. 72 de los estudiantes aseguran que las lecturas que
se realizan son evaluadas y coinciden en ubicar los tipos de
lectura exigidos en el &mbito de lo literal y lo critico, mas que en
lo inferencial.

Llama la atenciéon que, a diferencia de los estudiantes, los
docentes aseguran que en sus clases se leen libros, articulos e
informes, en ese orden -solo 7 de los docentes mencionan el
ensayo-; y que enfocan los ejercicios de comprension de lectura
tanto a lo literal y critico como a lo inferencial. Aunque debe
destacarse que 8 de los docentes indican que nunca realizan
ejercicios de lectura en sus clases y 10 de ellos, que no enfocan los
ejercicios de comprension a ninguno de los &mbitos sugeridos.

Si los resultados que acabamos de leer se suman a las
caracteristicas de los procesos de lectura de los estudiantes
ingresantes, que se detallaron en el capitulo anterior, surgen
muchas preguntas: ;como son los ejercicios y las pautas de
lectura que se proponen en las asignaturas?, jreconocen estos
ejercicios las capacidades con las que llegan los estudiantes a
la Universidad?, ;de qué manera contribuyen las lecturas a la
elaboracion de los textos escritos y desde qué perspectiva se
asumen?, ;cudl es el propésito cuando se evaltian las lecturas?,
(como se entiende lo literal, lo inferencial y lo critico en las
catedras?

Es evidente que el estudio de lo que sucede cuando se lee y
se escribe en las aulas demanda una caracterizaciéon mas aguda
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que aporte al discernimiento de aquello que puede atribuirse a
los datos legitimamente. Por esta razén, se inici6 la observacién
in situ de los cinco cursos seleccionados. Enseguida, se presentan
las unidades de informacién correspondientes a las categorias
que se obtuvieron tras el andlisis de dichas observaciones,
en las que se describe la manera como los docentes asignan,
intervienen, evaltian y comprenden las lecturas que circulan en
sus aulas. También se incluye un subtitulo en el que se describen
algunos datos en relacion con los soportes en los que se realizan
las lecturas, las formas como los estudiantes llegan a ellas y
las elaboran y algunas dudas que se manifestaron durante el
desarrollo de los ejercicios de comprension.

Inicialmente, es preciso decir que no se hallé un tinico concepto
de lectura'. Parece no haber coincidencia ni en propdsitos ni en
implicaciones. Sin embargo, los datos convergen en que leer es
una de las practicas que mas esfuerzos demanda en las aulas
de la Universidad. Aunque los propdsitos son diversos, la
informacién obtenida hace evidente el interés de los docentes por
mediar en las diferentes etapas de los procesos de lectura, tanto
en su asignaciéon como en su manejo y en aquello que se obtiene
al acceder a los textos y ubicar la informacién més relevante.
Atn asi, esta mediacién apunta a la consecucién de los objetivos
disciplinares y no al desarrollo especifico de la capacidad de
lectura; es decir, se concibe la lectura como un ejercicio casi
translticido que opera como una herramienta en la adquisicién
del conocimiento.

1 A este respecto resulta interesante la tesis elaborada en el ano 2007 por Maria Elena
Ramirez “Representaciones sobre la lectura de textos académicos de estudiantes y
profesores en la Universidad de Valle”.
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3.1 ASIGNACION DE LECTURAS

Los ejercicios de lectura se han presentado como una de las
grandes teméticas en la informacién acopiada. Esta labor se lleva
gran parte de las horas de trabajo fuera del aula y parece ser
la forma privilegiada de preparacién y fundamentacion de las
clases. Sin embargo, la lectura en la Universidad acoge razones
y usos distintivos. Segun las aserciones que presentaremos a
continuacidn, enlos cursosestudiadosselee conintencionalidades
-y preceptos que se desprenden de esas intencionalidades- muy
particulares.

La lectura se manda, en el sentido en que se pone en una
situacion y en una relaciéon regulada por la obligatoriedad, en
una relacién con exigencias curriculares, tematicas y temporales
determinadas. En ningtin caso, las lecturas se presentan como
opcionales, antes bien, constituyen una obligaciéon que se
verificard en exposiciones o participaciones durante la clase: “El
alumno debe abstenerse de asistir a clase sin haber realizado las lecturas
obligatorias” (Programa del curso 1).

En los cinco casos estudiados, la decisién sobre los tipos de
texto con los que se trabaja, su caracter y los momentos de lectura
es de dominio del maestro. La responsabilidad de los docentes
es asignar las lecturas y la de los estudiantes realizarlas en los
tiempos estipulados. Solo en uno de los cursos se invita a la
busqueda de nuevas fuentes para “comparar las versiones leidas”;
no obstante, esta blisqueda no cuenta con parametros o pautas
precisas.

Quiza las formas de leer identificadas se apartan del significado
que Goodman (1996) otorga a esta accién, “proceso de biisqueda
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de sentido en los textos” (p. 26), para acercarla més a la idea
de ilustrar e informar. Con esto se quiere poner de presente
el proceso de formalizacién, cosificacién, determinacién, que
comporta la entrada de los textos y su sentido en la Universidad.
A este respecto, uno de los docentes afirma:

“[...] Mis estudiantes al semestre leen dos textos completos, tienen
como lectura obligada el diario [...].” (Profesor 1).

Los plazos de las lecturas pueden ser diarios, semanales
o semestrales, segin el género requerido y el uso que se les
dard, solo en uno de los cursos estudiados se insta al andlisis y
reflexién grupal en torno a lo leido. Asf, los programas de curso,
los diarios de campo y las entrevistas corroboran que las lecturas
se fijan en el curso de la catedra de acuerdo con el desarrollo de
las tematicas y de las actividades programadas. También puede
verse que hay una preferencia por la realizacién de las lecturas
en espacios previos o posteriores a la clase -no en la clase misma-
de forma que cuando se llegue al salén, se puedan realizar
discusiones o retroalimentaciones que ofrezcan a los estudiantes
elementos para comprender la exposicién del docente; o bien,
que permitan nutrir o configurar el contenido de las mismas.
El cometido se centra en leer un texto previo para preparar y
desarrollar la clase.

De otro lado, la asignacion de las lecturas no comprende, en
la mayoria de los casos, una contextualizacién sobre los autores
y los momentos de produccién o una remision a los lugares en
donde pueden encontrarse los textos; de ahi que la ubicaciéon
regular de los escritos sea la fotocopiadora. En suma, la lectura
es un ejercicio que los estudiantes deberan hacer fuera de la
clase con el objetivo de cumplir con los procesos que en ella se
plantean.
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Uno de los profesores lo expresa muy bien: “Si se hacen o no las
lecturas considero que es responsabilidad de los estudiantes y depende
del compromiso con su desarrollo personal y profesional” (Profesor 2).

Otro ejemplo de lo anterior puede ser el que la bibliografia que
aparece en los programas se quede -la mayoria de las veces- en
un despliegue de referencias a las que los estudiantes no tienen
acceso con facilidad y que no se usan ni se orientan efectivamente
en el aula. A juzgar por estas referencias, se dirfa que se van a
realizar muchos ejercicios de lectura en las catedras, pero muy
pocos de los textos referenciados resultan familiares para los
estudiantes al final de los cursos.

3.2 INTERVENCION PARA ORIENTAR LAS LECTURAS

Los docentes no desconocen las dificultades que comporta el
acceso a los textos que circulan en la Universidad; no obstante,
parecen asumir que la posibilidad de superar con éxito esas
dificultades esta dada por el cumplimiento de las asignaciones y
por el esfuerzo del estudiante. La lectura se comprende como un
instrumento de ensefianza, més alld de esto, como un requisito
propio de la academia que se debe exigir, mantener e intensificar
segun lo demande el proceso. No se deja solo al estudiante, pero
tampoco se le acompafia. El verbo instar se usé en gran parte del
analisis, pues da la idea de apremiar, de estar cerca y de insistir
en algo. No siempre se ordena qué hacer con la lectura o cémo
hacerla, pero si se apuran unas determinadas formas de hacer y
se insiste en unas formas de enfrentar preestablecidas.

Es el profesor quien asigna y orienta la lectura. Los estudiantes

ingresan en este ejercicio bajo las condiciones de andlisis,
seguimiento y reflexién; de cercania, formalidad, atencién y orden
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que el docente ha prefigurado. Se pide “producir conocimiento” a
partir de lo leido, “no repetir el contenido de los textos”, “superar el
resumen del texto”, “contrastar definiciones y construir conceptos”;
pero los apoyos necesarios para cumplir estos propdsitos se
postergan o se delegan. La orientacién a la que se hace referencia
presupone unas facultades y voluntades manifiestas que, sin
embargo, resultan primordiales para el 6ptimo desarrollo de las

metas consignadas en los programas de curso.

En relacién con lo anterior, resulta oportuno citar lo que uno
de los profesores dijo durante las clases: “La idea es analizar con
cuidado sacando el planteamiento central y el proposito del texto para
compararlo con otros que ustedes mismos pueden buscar y comparan para
tomar una posicion critica” (Profesor 2). Nunca antes los conceptos
“planteamiento central”, “propodsito del texto” y “posicién
critica” fueron trabajados explicitamente y los datos no permiten
decir que todos los docentes tienen los mismos referentes cuando
aluden a estas tres expresiones o que manejan con discrecién
procedimientos de lectura que apunten a este tipo de estudio.
Para otros docentes, el andlisis tiene lugar simplemente cuando
se “discute” o se “comenta” lo leido, sin mencionar los conceptos
que perfilan o involucran estas discusiones y comentarios. ;Cual
puede ser, entonces, la respuesta de los estudiantes ante estos
requerimientos?

El docente toma la palabra y convoca formas de leer que le son
familiares, define aquellas tareas que vale la pena obtener tras
la lectura, “sugiere sitios web” o “publica los materiales de consulta
y las lecturas” que deben hacerse; se vale de diversos recursos
sin retomar lo que saben los estudiantes a este respecto o lo que
efectivamente pueden hacer. Para él, la lectura parece ser una
actividad méas o menos uniforme y conocida: “El profesor continiia
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hablando sobre los diferentes temas que se han expuesto y enfatiza en
que las exposiciones no han pasado de “resumir lo que decia el texto”,
no explica lo que se esperaba o deberia haber hecho con las fotocopias”
(Diario 1.4).

Aunque la mayor parte de las afirmaciones que hace el profesor
ciertamente indican lo que cada quien debe hacer al leer, no hay
certeza de que el mensaje esté siendo comprendido, atin mas,
de que pueda ser comprendido y aprovechado fuera de la clase.
El estudiante debe acudir a su repertorio lexical para definir las
tareas que involucra cada uno de estos términos. Siguiendo lo
que se ha encontrado en este aparte, los profesores pretenden
generar un nivel de lectura critico, pero este parece esquivo y se
asimila a la opinidn, la repeticion y la paréafrasis.

Puede relacionarse con esta tiltima afirmacion el que, tal como
lo expresa el profesor tres: “... no hay criterio, los estudiantes
leen y comentan lo que les parece, o sea, ellos cuando leen, se van tan
frescamente o tan orondamente que dicen una cosa y ti te das cuenta
que no han entendido la lectura ...”. La exigencia con los textos, a
criterio de los docentes, es bastante clara, pero los estudiantes no
cumplen con ella.

Ante este fendmeno, la pregunta verbal y los cuestionarios
escritos aparecen como una herramienta de analisis privilegiada
que le permite a los docentes “focalizar aprendizajes”, ahondar
en lo que los estudiantes han hecho con la lectura y lo que
han comprendido a partir de ella. El docente “invita a formular
preguntas”,las “pide” y “resalta la importancia de las preguntas para la
comprension”, sin embargo, plantear y responder preguntas sobre
un texto de forma pertinente no es sencillo y siempre conlleva
un proceso de lectura complejo y estructurado. Quizas por esta
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razon, se presentan situaciones como la siguiente: “El profesor
toma en la mano sus apuntes y empieza a plantear algunas preguntas
a los estudiantes, espera unos segundos y él mismo las contesta. Los
estudiantes no participan y él continiia con su discurso” (Diario 1.5).

En el proceso de seguimiento de las lecturas, la pregunta se
suma a los debates y discusiones. En ellos, se busca ampliar
la comprension, favorecer la interpretacion y convocar los
comentarios de los estudiantes. Aunque regularmente los
estudiantes hablan poco sobre los temas propuestos, en
estos espacios el profesor da la palabra con la expectativa de
profundizar sobre los planteamientos del autor y reconocer su
contexto. Cabe preguntarse si todos los interlocutores tienen
la certidumbre de poder decir algo frente a lo leido, incluso, si
pueden participar en los términos en que esta participacién se
plantea; también, ;cudles son los propdsitos de intercambiar
opiniones sobre los textos? y ;cudl es el grado de coincidencia
entre estos intercambios y el didlogo que los docentes pretenden
suscitar?

Hay algunos detalles que merecen especial atencion en esta
parte del andlisis: mientras que el objetivo general es “Fortalecer
herramientas académicas para analizar, criticar e investigar”, las
exposiciones y las participaciones no muestran que los niveles
de lectura permitan complementar o criticar lo leido, se llega a
la memorizacién y, ante esto, los docentes ofrecen una serie de
pautas complejas sobre lo que se debe recuperar en los textos:
“referencias, fuentes, contexto del autor”. Muchos no participan en
las discusiones y no plantean ni responden preguntas. Hablar
sobre la experiencia personal que se relaciona con el texto es
mas frecuente que hablar sobre lo que efectivamente planteaba
el autor. El “contraste de ideas” y el establecimiento de “relaciones
entre actualidad y textos” parecen muy lejanos.
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En este contexto, resulta esperable que sea el docente
quien comprenda, pregunte y contraste. Sera dificil producir
conocimiento a partir de los textos mientras los referentes de
claridad y saber, de autoridad, estén fuera del alcance de los
estudiantes; mientras en la orientacion de la lectura medie la
acumulacién de perspectivas y planteamientos. En esta forma
de lectura, no hay contacto, entendiendo esta palabra como
confluencia, como acercamiento de la posibilidad de decir. En
otras palabras, si el acercamiento es momentaneo y teleoldgico,
dificilmente podremosllegaralacomparaciony alacontrastacion.
En todo esto podrian aguardar claves para mejorar la orientacién
de la lectura, superar la acumulacién de opiniones y ampliar la
interpretacion.

3.3 INTERVENCION PARA ACLARAR LAS LECTURAS

Bajo este titulo se han agrupado enunciados diversos que
tienen en comun la referencia a lo que hacen los docentes con las
lecturas durante las clases. Es preciso decir que la diferencia entre
orientar y aclarar que se establece en este estudio radica en lo
siguiente: se entiende que los docentes orientan cuando ofrecen
pautas para realizar las lecturas y comprenderlas, y aclaran
cuando vivencian ante la clase la forma como ellos mismos han
realizado su lectura y han logrado sus comprensiones. Orientar
y aclarar sefialan el lugar que ocupa el docente en el proceso
de lectura y el cambio que marca ese lugar en las acciones y los
propositos.

El uso del término aclarar para dar cuenta de este grupo de
enunciados se sustenta, por ejemplo, en el que las practicas de
los docentes se centren en la explicacion, en el comentario, en
la disquisicién; en que el signo de lo que se hace aqui sea la
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busqueda de unos significados certeros para todos por medio de
la intervencion del docente; en el que sean los docentes quienes
traigan a la clase informacién sobre los autores y las fuentes que
podrian complementar la lectura y sobre los conceptos presentes
en ella. Pero veamos en detalle cada uno de estos puntos.

De acuerdo con los datos, una de las acciones mas frecuentes
en las clases es explicar por medio de esquemas conceptuales,
cuadros o comentarios verbales algunos pasajes de las lecturas
programadas: “[...] Empiezan a leer en voz alta algunas partes del
texto. Luego dicen que esa parte no la entendieron. El profesor explica
los pasajes leidos y anota algunas palabras en un cuadro que han hecho
en el tablero” (Diario 1.5). Se debe tener en cuenta aqui que la
tematica es el foco central; el texto actia como un recurso. La
lectura aparece como una actividad que aporta a la exposicion,
evaluacion y trabajo grupal.

A diferencia del docente, el estudiante no parece entrar en la
explicacion de las lecturas para introducir nueva informacién o
expresar un saber adicional a lo tratado, su labor es esperar que
los significados e implicaciones de la lectura emerjan durante
la clase y dar respuesta a las preguntas planteadas por otros.
Pues se afirma que: “[...] Hay estudiantes que no muestran ninguna
preparacion en este tema [de la lectura] y claro les va muy mal en los
exdmenes” (Profesor 2) y que “[...] no estin leyendo, ni mucho menos
entendiendo los andlisis de los periddicos sobre estos temas” (Diario 3.2).

El que los estudiantes lean antes de la clase y lleguen al aula
a participar en el andlisis y la interpretacién del profesor, parece
conferirles una funcién menos central y restarles posibilidad de
dominiosobreel tema tratado: “Paralarealizacion y aprovechamiento
de las lecturas en clase lo que hago es que elaboro mapas conceptuales para
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clarificar la relacion entre los diferentes conceptos que se desarrollan en
determinado autor o tema” (Profesor 2). El profesor explica, amplia y
comenta y los estudiantes opinan.

De manera similar, los docentes promueven una serie de
intercambios verbales sobre las lecturas, encaminados a “Hacer
comprension de lectura entre todos en clase”. En ellos, exponen ante
los estudiantes sus conocimientos sobre los autores, los sentidos
y las posibilidades de los textos tratados. Tal parece que en estos
intercambios se pretende atender alo que han logrado concluir los
estudiantes con el propoésito de complementarlo y estructurarlo.
El discurso del estudiante parece pisar siempre un terreno ajeno.
Se parte de que el estudiante no comprende bien lo que lee. La
certeza, la seguridad, el saber, la organizacién intencional de los
textos, “evaluar la parcialidad de los libros”, son caracteristicas de
la lectura que ha realizado el docente y que se muestra ante los
estudiantes.

Unos y otros parecen otorgar més validez a la comprension del
estudiante si esta se acerca a la paréfrasis del texto previamente
leido o a lo que ha dicho el profesor. Si no es asi, la tensién y la
inseguridad caracterizan sus intervenciones, hasta el punto de
que “se le dificulte exponer o no sepa qué decir en la exposicién”. De
otro lado, el docente esta obligado a exhibir una comprension
plena del texto. Su discurso debe dar cuenta de lo mas importante
y comportar una plena o correcta lectura porque es él quien
marca las rutas, lo que se debe hacer con los textos y reconoce los
conceptos, referencias y alcances de los mismos.

También se encontraron algunas practicas que no reflejan una

regularidad en los casos estudiados. Aqui se debe mencionar la
lectura en voz alta, el uso de textos de publicacién periddica y
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la remisién a fuentes virtuales. Aunque no puede hablarse de
una forma general de leer en los diferentes cursos, es claro que
hablar, intercambiar y dialogar sobre las lecturas, recurriendo a
las preguntas y las respuestas, es algo que todos hacen. También
es claro que aunque todos esos intercambios presuponen la
aclaracion, no tienen los mismos puntos de llegada; que no todos
pueden comprenderse como didlogos y no todos consiguen ir
mas alld de la repeticion. Debe hacerse notar que algunos de
estos intercambios restan importancia al contacto con las fuentes,
a la referencia directa y a los recursos que pueden presumirse en
la lectura del profesor, pero que en clase este tiltimo reemplaza.

Finalmente, vale la pena insistir en que -aunque no es lo que
los profesores esperan- parece comprenderse en las clases que
son los docentes quienes tienen la responsabilidad de orientar
y aclarar. Si bien estos plantean que su cometido es propiciar
“andlisis mds juiciosos”, “enfoques critico-analiticos” ante las
lecturas y una “lectura eficaz”, lo que puede verse en las clases
es que la consecucion de estas metas sigue siendo esquiva y su
desarrollo cae sobre los hombros del docente. No se encontraron
enunciados que mostraran que la intervencién de los estudiantes
se extendiera tanto en el tiempo o fuera tan persistente como
la del maestro. Las palabras del profesor configuran la lectura,
pues los estudiantes hablan sobre ella segtin lo que se pida o en
exposiciones, y para expresar sus opiniones con el cardcter que
antes se ha sugerido.

“Acostumbramos trabajar con las guias de lectura porque eso es
una necesidad bdsica jno? para la lectura y lo ideal -que nunca lo
he podido cumplir plenamente- es poderles sequir todas las lecturas.
Pero, a medida que avanza el semestre, me veo a veces obligada ya a
mermar. [...] Digo, bueno, lean el Fedon [...] es ese primer contacto
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con un cldsico y con una guia y hablamos y dialogamos. [...] Tienen
como refuerzo los apuntes estos de computador de mis clases, es
la tinica materia [de las que dicta la profesora] donde tienen toda
la materia en computador, en otras materias tienen parte de la
materia, pero en esta toda porque es un primer semestre, para que
fuera muy fructifero el uso de esa lectura tanto de los cldsicos como
de los apuntes de clase, tendrian que tener ellos un segquimiento
constante de la lectura [...]. Para lo que queremos, que es inculcar
la lectura eficaz, tendrian que tener un sequimiento de la lectura que
yo no puedo hacer, no tengo tiempo porque entonces pierdo clases.
Entonces yo me limito a dialogar lo que puedo y después venga
clase a clase la lectura. Me parece que es lo que mds he ejercitado
por la misma materia y porque, siempre me ha gustado mucho la
interaccion o sea que ellos puedan comentar” (Profesor 3).

Las circunstancias que rodean el lugar desde el cuallos docentes
orientan la lectura se muestran como un factor determinante
para que sus discursos alcancen valor y autoridad. Sus andlisis y
conclusiones envuelven el sentido y la efectividad que se estima
conveniente y asumiendo su lugar discursivo dan forma distinta
a los textos, los extienden y los ajustan de una forma en la que
dificilmente podrian intervenir los estudiantes.

34 EVALUACION DE LAS LECTURAS

Yahemos visto que hay una delimitacién delaslecturas y queno
selee de cualquier maneraenlos cursos; a esto se suma que aquello
que se comprende sobre los textos y su efectiva recuperacion es
constatado por el docente a través de exdmenes, escritos, quices
e intercambios verbales. Detrds de estas practicas podria fungir
la idea de que los estudiantes no leerdn auténomamente lo que
se ha propuesto y de que una determinada comprension de la
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lectura puede evidenciar la comprensiéon de una temética. La
lectura se exige y supone la obtencién de unas certezas mds o
menos prefiguradas: “[...] Mis estudiantes al semestre leen dos
textos completos, tienen como lectura obligada el diario La Repiiblica
y hago revisiones [...], hago quices, evaluaciones [ ...]” (Profesor 1).

Aunque en los apartes anteriores se muestra que las
exposiciones, los debates y las discusiones en torno a los
textos hacen parte de la cotidianidad de las practicas en la
Universidad, también hay un grupo importante de informacion
cuyo tema comun es la verificacion, el control y la evaluacion
de las lecturas. Las maneras de socializarlas y reforzarlas se
transforman directamente en formas de evaluar. Las entrevistas
y los programas curriculares mostraron un particular énfasis en
este aspecto.

Bien sea personalmente o a través de la Web, que por demas
tiene un importante rol en la evaluacion de los textos leidos, los
docentes suelen requerir la intervencién en intercambios sobre las
lecturas; veamos: “Metodologia: [...] debates de lecturas previamente
asignadas [...]. Investigaciones en Internet y contrastar las diferentes
definiciones de Economia, con el propdsito de construir un concepto
actualizado, técnico y dindmico. [...] En la evaluacién cualitativa
(formativa): se analiza el grado de participacion en los debates de las
lecturas previamente asignadas [...]” (Programa del curso 1).

Para algunos docentes, los cuestionarios sirven como
facilitadores de las lecturas y como instrumento de evaluacion, a
la vez que resultan més propicios para garantizar la permanencia
de los aprendizajes logrados. Teniendo en cuenta que las
preguntas en si mismas suponen un ejercicio de lectura, de
interpretacion, también hay un dato que se debe relevar sobre
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un “cuestionario de 200 preguntas sobre temas concretos” a partir del
cual los estudiantes debian comprobar sus conocimientos sobre
lo que se ha desarrollado en las clases.

Lo que se registré durante las observaciones fue que la totalidad
de las lecturas que se ordenan son verificadas de alguna forma
y que la calificacién obtenida se registra en libretas u hojas de
notas bajo una ponderacién determinada. En una de las catedras,
las lecturas realizadas se convocan en la prueba final del curso
junto con la sintesis de otros temas tratados en clase: “Examen
final: todas las lecturas anunciadas junto con todo el material visto
hasta la fecha” (Programa del curso 2). Con todo, es notable que
haya sido en las entrevistas y no en las observaciones donde se
acopié mas informacion sobre las précticas evaluativas.

Fueron los docentes entrevistados quienes concedieron
mayor importancia al tema sefialando, entre otras cosas, que las
preguntas tienen un lugar prioritario en este campo. El profesor
dos afirma que: “La verificacion de la realizacion de la lectura se hace
en los grupos de reflexion, porque alli todos tienen que participar, y a
través de preguntas que se les hacen se puede saber si realizaron o no
la lectura, asi como qué grado o nivel de compresion e interpretacion
de la misma tienen”. A este respecto, vale la pena cuestionar si
(cualquier tipo de pregunta favorece y puede dar cuenta de la
comprension e interpretacion de textos? o bien, ;qué tipo de
preguntas podrian ser las mas pertinentes a este propdsito?,
(todas las preguntas propician didlogos?, ;qué condiciones
deben tener las preguntas escritas sobre lectura? En fin, ;estamos
los docentes preparados para preguntar?

La cuestion no es de orden menor, pues tal parece que gran
parte del tiempo dedicado al andlisis e interpretacién de textos
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se emplea en preguntar y responder. De hecho, los quices,
evaluaciones y conversatorios son espacios para preguntar y
para apurar respuestas. Incluso en la cidtedra en que se realizaron
exposiciones se pidi6 a los estudiantes formular una “pregunta
de debate” con la finalidad de relacionar lo dicho con su vivencia
cotidiana y propiciar el intercambio con el auditorio. Pero, como
puede constatarse en los relatos de los diarios, este ejercicio
caus6 muchos problemas a los estudiantes -que incumplieron
esta parte del trabajo o no obtuvieron respuesta por parte de
sus compafieros, ante lo cual debia ser el docente quien enfocara
la pregunta y asumiera la incitaciéon al intercambio. A los
estudiantes les cuesta trabajo formular preguntas sobre lo que
leen. La pregunta parece ser mas propia y fluida en el docente.

Otra de las practicas relevantes para este estudio es el control
de lectura, pues su importancia es reconocida por todos los
docentes y en algunos de los cursos comporta un porcentaje
importante de la evaluacién definitiva. Estos controles suelen
centrarse en aspectos puntuales de los textos y en las relaciones
que estos pueden tener con fendmenos del contexto. El programa
dos sentencia: “Agenda de cada clase: [...] control de lecturas y
actualidad” .

Quiz4, precisamente, en este tltimo punto radique lo valioso
de este segmento del andlisis, en esta idea de que la lectura debe
ser controlada por el profesor y de que es necesario verificar que
el instrumento lectura haya cumplido con su funcién. El asunto
aparece con mucha fuerza en casi todos los diarios y en todas las
entrevistas. Si las lecturas autorizan la participacién en clase, o si
son evaluadas, el acto de leer cobra sentido. Aunque en segmentos
anteriores hay diversos datos en los que los estudiantes hablan
en clase sobre las lecturas con diversas intenciones que van desde
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el intercambio con profesores y compafieros hasta la exposicion
de temas, la preocupacion por la respuesta ante los controles
aparece como el motivo maés fuerte.

Los profesores obligan la lectura en la planificacién y con
sus preguntas, con las tematicas de exposicién y discusion. La
informacion parece muy sélida a este respecto. El profesor da
la lectura y también puede quitarla; es él quien determina los
debates, las discusiones y los focos importantes. Es claro que
la reaccién ante este influjo del profesor no es autéomata y que
los planteamientos de los estudiantes nutren lo que se habia
prefigurado para la clase y para sus ejercicios de lectura, pero
también es claro que en el paso por los textos, el docente es
titular, anfitrién y guia.

3.5 APRECIACION DEL DOCENTE SOBRE LA LECTURA

Otro de los aspectos interesantes en relacién con la lectura es la
idea de ella que expresaron los docentes durante las entrevistas.
Hay importantes coincidencias en sus afirmaciones sobre la
centralidad del desarrollo de capacidadeslectoras enla educacién
superior, el papel de la reflexién colectiva sobre los textos en los
medios académicos y la necesidad de acceder a un nivel critico
de lectura para reconocer y evaluar la realidad contemporanea.
A continuacién describiremos cada uno de estos puntos.

Tal como lo afirma el profesor tres “Es diferente leer y saber leer
en la universidad”. Leer implica requerimientos distintos en cada
una de las disciplinas y en los diferentes niveles de ensefianza.
Esta accién denota un proceso permanente y dindmico suscepti-
ble de mejoramiento y adecuacion continua: “Yo no creo que leer
un texto por una vez en la vida sea suficiente y nos deje una ensefianza
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de por vida, no creo que la lectura sea un proceso estdtico, yo creo en
la lectura como un proceso dindmico cuando refleja, al menos desde el
punto de vista socio economico, la evolucion de la sociedad” (Profesor 4).
Se entiende que estamos ante un proceso que no acaba de com-
pletarse nunca -aunque las consecuencias pedagdgicas y didacti-
cas de este reconocimiento no resulten claras en las précticas de
ensenanza.

Asti las cosas, dominar las implicaciones de la lectura resultaria
fundamental para avanzar en la ruta intelectual que suponen los
programas universitarios. Es muy dificil que se pueda interactuar
con el conocimiento, abandonar una posicion pasiva frente a €1, si
consideramos que sus maneras mds propias no nos pertenecen,
no nos competen. No hay educacién superior si no se sabe leer y
escribir para asumir y generar el saber que a cada cual ocupa. En
palabras del profesor cuatro:

“[...] Saber leer a nivel universitario implica saber usted qué
entendio, usted qué aportes tiene y qué criticas tiene y basado en eso
qué nuevo conocimiento tiene. En efecto, hay una diferencia entre
leer y saber leer [...]. Creo que antes de elegir un texto hay que
saber un por qué, es decir hay una pregunta que se intenta resolver
a través del texto; segundo, debe ser fundamental qué se busca con
la lectura del texto y qué objetivo académico se pretende adquirir,
qué habilidad se busca al leer un texto”.

Ahora bien, se encontré una importante mencién del nexo
indisoluble entre escritura y lectura. La “lectura fortalece la
escritura”, “van fusionadas”, y su distincién, mas atin en el &mbito
académico, es apenas tedrica. No se trata del mero hecho de
que leer nutra los referentes gramaticales que nos permitiran

escribir; antes bien se trata de que los textos que se ponen en
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cada drea remiten a los estudiantes al medio disciplinar del que
pretenden participar y de que este participar de los estudiantes
tiene como condicion la interaccion verbal, con una formalidad
y una oportunidad previamente concertadas. Las universidades,
correlativamente, pueden instigar o coartar esta inmersién
y participacién, pueden incitarla, obligarla o simplemente
esperarla.

Aunado a lo anterior, los docentes plantean que esta
formacion lectora en la universidad no puede ser un ejercicio en
solitario. El “didlogo” con los companieros, los investigadores y
las instituciones representa no una opcién en la tarea de leer y
escribir, sino su posibilidad efectiva. Es en este didlogo en donde
residen los temas relevantes y en donde pueden encontrarse los
autores més significativos; “La lectura y compresion critica de textos
[...]se desarrolla de una manera mds profunda al establecer un didlogo
con otras personas. Cada uno puede tener un punto de interpretacion
diferente y eso contribuye a que se tengan en cuenta muchos aspectos,
que tal vez si uno hiciera la lectura y su interpretacion en solitario no
podria vislumbrar. Entonces, la reflexion colectiva es una manera de
construir pensamiento critico”, dice el profesor dos.

Lejos se esta de concebir la lectura como una transmisién y
de limitar las labores frente a ella a la informacién y aceptacion.
Cuando se dice quelalectura requiere como “elemento institucional
fundamental” la existencia de una “comunidad académica”, se
estd poniendo el acento en la necesidad de acopiar multiples
comprensiones, consensos y disensos frente a los textos para
allegar una buena lectura.

Lo anterior remite directamente a la idea de que leer en la
universidad requiere posicionarse criticamente, pero no solo
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frente al texto sino también frente a su contexto, frente a los
fenémenos que han condicionado y generado su elaboracion.
Ya se sugeria que leer para un universitario no es una opcion,
ahora digamos que, a juicio de los docentes entrevistados, leer
criticamente tampoco lo es.

El volumen de textos que circulan en la sociedad actual —
podriamos decir la propia posibilidad de comprenderla como
un gran texto- hace que “estar en la capacidad de leer, analizar e
interpretar” sea urgente. Mas no se trata de leer, analizar e
interpretar de cualquier manera -rapidamente- sino de hacerlo
siendo conscientes del “momento en el cual se lee el texto”, de las
perspectivas que se juegan en las “definiciones” que contiene vy,
en fin, de la situacién social que presenta, que procura presentar
el texto.

Desde luego, lo anterior no puede hacerse por medio de
apartes fragmentarios, de fotocopias sin fuentes, de “fracciones”
de los planteamientos. Si la lectura puede “orientar la toma de
decisiones” y es “condicién para la civilidad”, requiere interaccién
con las personas que enfocan los textos y proponen con ellos.
En suma, lo que el profesor dice, resalta o pregunta sobre las
lecturas no puede delimitar aquello sobre lo cual los estudiantes
pueden discutir o indagar. Si una vez se entra en la parte tedrica,
los estudiantes no participan o consideran que la discusién
y reflexién le compete mds al docente, nada de lo que se ha
sefialado en este aparte puede ser mas que un horizonte.

Quizd esto pueda relacionarse con el opinar y el repetir
que antes mencionabamos: si es asi, si la lectura se aleja de la
ampliacién y del hablar con propiedad, de “Ia critica de la realidad
social” y esta sujeta a la evaluacion externa, es poco probable que
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vaya maés all4 del objetivo de conseguir una informacién que no
se tiene y que se necesita “para resolver dudas”.

3.6 PRACTICAS DE LOS ESTUDIANTES RELACIONADAS CON LA LECTURA Y LA
ESCRITURA

A lo largo de las observaciones, se obtuvo informacién muy
significativa en torno a la forma como los estudiantes acceden a
la lectura y la escritura en la Universidad, a su forma de asumir
estos procesos. Si bien el objetivo general de la investigacién
estd del lado de las précticas de los docentes, se ha considerado
oportuno analizar y registrar este conjunto de datos en razén de
los aportes que puede brindar a la hora de contrastar y afinar la
informacion sobre lo que los docentes hacen en el aula.

De manera que dedicaremos este aparte a la caracterizacién
de los soportes de lectura mas comunes en las aulas estudiadas,
las dudas expresadas por los estudiantes en torno a las tareas
de lectura y escritura que se les proponen en el aula y las
formas como los estudiantes elaboran las lecturas que se les han
propuesto en las diferentes catedras.

En relacién con los soportes, se ha encontrado que la mayor
parte de los estudiantes realizan sus lecturas en fotocopias de
capitulos o fragmentos de los libros propuestos por los docentes
en los programas de curso o durante el desarrollo de las catedras.
Estas fotocopias, generalmente, no contienen una referencia a las
fuentes ni una contextualizacién de las mismas; se presentan
como selecciones en las que los estudiantes encuentran un
planteamiento o un conjunto de ideas especifico que serd ubicado
y complementado en las explicaciones del profesor. Los textos
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ingresan al aula de clase como fotocopias inconclusas que apoyan
exposiciones de los estudiantes o del docente, acompafiados, en
algunas ocasiones, con cuadros de sintesis en los que se ofrece
una propuesta de lectura previamente elaborada.

También se evidencié que los estudiantes realizan sus lecturas
directamente en el computador y que estas proceden de consultas
personales en la Web o de direcciones electrénicas suministradas
por el docente. Es de anotar que este soporte ingresa al aula de
clase y se presenta como un nuevo papel que los estudiantes
manipulan durante explicaciones y exposiciones para apoyar su
participacion o para seguir lo que el docente esta planteando. Por
ultimo, se deben mencionar los libros, que pasan de la biblioteca
a la clase y se muestran mas como fuentes de consulta y bancos
de datos que como propuestas de un autor.

El orden en el que se han sefialado los diferentes medios de
impresion no es fortuito, obedece a la preponderancia que se le
otorga a ese medio en las clases y a la frecuencia con que se usa.
Solo resta mencionar que en uno de los cursos observados se
exigio la lectura regular del peridédico con el propdsito de estar
al tanto de los sucesos econémicos y politicos y de contrastar con
ellos los planteamientos de otras lecturas y del docente. En este
punto resulta interesante anotar que casi siempre los estudiantes
traen a clase una impresion de la version virtual de los periédicos
y que las versiones impresas suelen provenir de la biblioteca, es
decir, que muy pocos estudiantes compran o tienen en sus casas
estas publicaciones.

Ahora bien, en relaciéon con las dudas expresadas por los
estudiantes en torno a las tareas de lectura y escritura que se
les proponen en el aula resultan interesantes las siguientes
descripciones:
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“El profesor pregunta sobre la fuente de ese testimonio y los
alumnos, no ya uno solo, responden que deben el dato”. (Diario
2.1)

“Algunos se dirigen hacia el profesor para preguntarle aspectos
de sus trabajos y de las lecturas. Una estudiante levanta la mano
y pregunta si en el trabajo se pueden escoger temas de actualidad o
si tienen que ser los que han visto hasta el momento”. (Diario 3.1)

Es visible que la referenciacion de las fuentes, tanto en las
intervenciones de los docentes como en las de los estudiantes, se
muestra como un tema problemético y de urgente atencién. En
ningun curso se encontraron alusiones sistemaéticas a los sistemas
APA o Icontec, y las fotocopias de libros y articulos o la mencién
de sus planteamientos suele acompafiarse exclusivamente del
nombre de su autor.

De otra parte, las observaciones muestran que muy pocas
veces se leen en clase textos elaborados directamente por los
docentes o las composiciones de los estudiantes y que cuando
“[...] el profesor les pide que lean lo que han escrito, incluso si no han
terminado, algunos estudiantes leen con desagrado y otros con cierta
vergiienza” (Diario 5.2). Esto podria indicar que la produccion
académica de los docentes no tiene un lugar destacado en los
procesos de ensefianza y que, més alla de la falta de formacion
en el terreno escritural, los propios estudiantes no se conciben
como escritores autorizados o consideran que tienen muy poco
que decir.

A'lo anterior se suman las preguntas en torno al cardcter y a las
teméticas de los trabajos escritos que se deben presentar. En la
Universidad el porcentaje de estudiantes que elabora y divulga
textos por voluntad propia es excesivamente bajo; casi todos los
estudiantes escriben para cumplir con las propuestas y las tareas
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de las catedras. Como puede advertirse en la descripciéon del
diario 3.1 que se reproduce unos parrafos antes, las dudas sobre
lo que se pretende escribir van desde los aspectos formales hasta
las decisiones sobre la forma de tratar el tema. Parece que los
estudiantes entendieran el acto de escribir como un dominio de
los docentes, que para ellos no va mas alla de las obligaciones e
incertidumbres.

Aunque en el campo de la lectura parecen tenerse mas certezas,
también pudo verse que la voz del texto suele prevalecer sobre la
del lector. Las formas como los estudiantes elaboran las lecturas
que se les han propuesto en las diferentes catedras sugieren que
resulta muy dificil para el estudiante apartarse de lo planteado
por los autores. Se subraya, encierra en corchetes o destaca, lo que
se considera més digno de repetir, de relatar en exposiciones o
intervenciones; no se hacen esquemas, sintesis o resiimenes sobre
los textos para dialogar con los planteamientos del autor sino para
ubicar lo que se debe copiar y aprender. Es importante insistir en
esto: parece ser que los estudiantes asumen las fotocopias como
una especie de vademécum que prefigura definiciones, fechas,
nombres, datos y acciones notables.

Es facil ensombrecer nuestros pensamientos con las ideas
de los textos cuando estas no se consideran propuestas sino
axiomas. Segun los datos, cuando los estudiantes toman apartes
de los textos para estructurar sus exposiciones o participaciones,
no usan comillas ni referencias. Tal parece que no hubiera nadie
detrads de las lineas y tampoco frente a ellas, que estas pasaran
incélumes el encuentro con su lector. Aquel posicionamiento
critico, tan valorado por los docentes, surge muy pocas veces;
aguarda una opinién del docente, se reduce a aspectos formales
o se remite al correlato de la experiencia cotidiana.
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Tras este asomo a lo que ocurre con la lectura y la escritura
de los estudiantes quedan mds preguntas que respuestas. Es
claro que a pesar de las iniciativas académicas y de las politicas
institucionales a favor de la Alfabetizacion que han tomado
curso en la Universidad, atn falta un largo camino. No basta con
propiciar la pregunta, la respuesta o el subrayado de los textos,
con “dar pautas sobre [ ...] "Habla culta, expresion oral y metodologia de
estudio” [...]” (Diario 2.2), es preciso intervenir fundadamente en
el caracter y el sentido de estas acciones. Asimismo, no basta con
propiciar la lectura o con proponer més ejercicios de escritura,
parece ser que la cuestion se centra més en el porqué y el para
qué que en el cuanto.
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1, PRACTICAS DE ESCRITURA

En todos los datos analizados, se hall6 una profunda
vinculacién entre los procesos de lectura y escritura, tanto
en la préactica como en las apreciaciones de los docentes. En
tanto procesos fundamentales de comunicacién social, leer y
escribir constituyen un requerimiento para la convivencia y
supervivencia contempordnea. Con todo, parece haber una
importante distancia entre lo que se pretende con estos procesos,
lo que se ensefia sobre ellos, sus requerimientos en el uso efectivo
y las posibilidades que efectivamente comportan.

Como ya se habia mencionado, el proceso de indagacion
empezo con la aplicacion y tabulacion de dos encuestas aplicadas
a 45 docentes y 92 estudiantes. Especificamente en el tema de
la escritura, se pretendia obtener informacién sobre los géneros
mas solicitados en cada uno de los cursos y sobre la forma como
se guian los procesos de acompafamiento y evaluacién de la
produccion escrita.

En relacién con el primero de estos puntos, los estudiantes
informan que los géneros maés solicitados son el ensayo y el
resumen, en ese orden; asimismo, que los docentes ofrecen
pautas generales y tutorias para apoyar el proceso de escritura.
De acuerdo con los datos, los docentes suelen ofrecer algin
tipo de informacién para configurar la presentacion del texto
y para facilitar el proceso de documentaciéon que soportard el



escrito solicitado. Sélo en siete de las encuestas se indica que los
docentes no ofrecen ningtin tipo de pauta o informacién para la
realizacién del escrito y en 14, que no se llevan a cabo tutorias
cuando asi se requiere. Paralelamente, cuando se interrogé a los
docentes sobre lo que hacen cuando asignan algtn tipo de texto
escrito afirmaron lo siguiente:

Cuestionario | NO |
¢ Da indicaciones sobre la forma como se debe elaborar el escrito | 35 | 10
solicitado?

¢ Considera que el estudiante debe conocer la forma como se 15 |30
debe realizar el escrito solicitado?

¢ Espera que el estudiante consulte en fuentes externas al curso 31 |14
como se elabora el escrito solicitado?

¢ Pide al estudiante que pregunte a profesores especialistas como | 13 | 32
se debe elaborar el escrito solicitado?

Puede decirse que la mayoria de los docentes esperan que los
estudiantes combinen las indicaciones para escribir dadas en la
catedra con informacién consultada en fuentes bibliograficas
y virtuales. Y llama la atencién que en una Universidad que
cuenta con un Departamento dedicado a la alfabetizacién, la
mayoria de los docentes desestime la posibilidad de consultar a
otros profesores durante el proceso de textualizacion. También
es significativa la cifra de docentes que presumen el dominio
de estos saberes; atin més si se analizan las respuestas ante la
pregunta por los conocimientos que ellos mismos tienen sobre
las particularidades de algunos de los géneros textuales mads
usados en la universidad:
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Conoce las caracteristicas principales de: SI NO
Un protocolo 19 26
Una ponencia 29 16
Una resefia 30 15
Un comentario 24 21
Una relatoria 17 28
Un ensayo 36 9
Un articulo de opinién 34 11
Un resumen 33 12
Un articulo académico 32 i3

En el ambito de la evaluacion, tanto docentes como estudiantes
coincidieron en afirmar que se otorga tanto valor a los aspectos
gramaticales y estructurales (ortografia, puntuacion, cohesion
y organizacion del texto) como a los aspectos semdnticos y
pragmaticos (coherencia, manejo del lenguaje, uso de fuentes,
calidad de la investigacion y de las ideas expuestas). La
retroalimentacion del docente se da a través de marcas cualitativas
y cuantitativas, y se consigna principalmente en planillas.

Como veremos mas adelante, los resultados obtenidos en
las encuestas no coinciden del todo con lo que se encontré en
las observaciones. Aunque hay muchos mensajes y acciones
que circulan en el aula de clase en relacién con la escritura, las
herramientas que demanda la composicion y el acompafiamiento
que comporta cada fase del proceso no son objeto de un trabajo
tan constante y sistemédtico, como el que podria presumirse a la
luz de los datos que se acaban de presentar. Antes bien, puede
decirse que los docentes sugieren tareas de escritura que, a juzgar
por los resultados obtenidos en las pruebas escritas, se alejan
de lo que los estudiantes estan en capacidad de hacer cuando
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ingresan a la Universidad. Leamos los siguientes fragmentos
para introducirnos en los resultados que arrojaron las entrevistas
y los diarios de campo:

“Yo creo que si deben existir cursos que mejoren los resultados de
los estudiantes en esta materia, porque el profesor puede explicarles
o darles herramientas, pero ahi se necesitan especialistas”. (Profesor 2)

“Los estudiantes de Gramitica no saben nada. Hay dequeismos,
hay mala ortografia, pésima ortografia de mayiisculas [...]".
(Profesor 4)

“No puedo comprobar si realmente los que escriben son los
estudiantes o no, en la mayoria de los casos, muchas veces,
lamentablemente, se encuentra un alto porcentaje que mandan a
hacer sus trabajos y eso se retoma en las citas, por decir algo, dice
viene desde la pagina 35, entonces hombre, uno sabe que lo mando
a hacer, copiar y pegar. Otros utilizan el tema de Internet y escogen
y lo copian y uno facilmente en Google puede saber que copiaron y
pegaron [...]”. (Profesor 1)

“[...]1 En primer semestre es un desafio tomar nota, hasta, no sé,
quinto semestre, casi a mitad de carrera aprenden a tomar nota.
[...] Los escritos de los estudiantes son catastrdficos”. (Profesor 3)

Empecemos por decir que en los cinco casos estudiados, se
suele separar el conocimiento que los profesores han acufiado
en torno a la escritura y sus dificultades, de los deberes que
se traspasan a los estudiantes. El saber sobre la forma mads
acertada de asumir esta labor y de lograr franquearla ingresa
parcialmente en los programas de formacién disciplinar. De
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modo que la intervencién del docente resulta més prescriptiva
que propiamente formadora.

De otro lado, aunque no se hicieron menciones importantes en
tornoalos géneros quesesolicitanencadaunadelascédtedras, pues
estos suelen llamarse “trabajos escritos” -sin mds distinciones-,
en dos de los cursos se observé que se solicitaron ensayos y en
otro curso un docente sefial6 con claridad no solicitar ensayos
por las dificultades temporales y logisticas que esto comportaria:
“[...]1 Los mios no hacen ensayos, lo digo declaradamente y lo defiendo
ante quién lo tenga que defender. Yo no pido ensayos, porque tendria
que tener toda la conciencia de mirar, y encima de Filosofia, cémo lo
argumenta, como lo contra-argumenta, que no sea copiado. Eso lo
vamos a hacer con tiempo [...].” (Profesor 3).

Lo anterior contrasta con la gran cantidad de informacién que
se encontrd en torno a las caracteristicas y partes que deben tener
los trabajos. Dicha informacién apunta a intervenir en el proceso
de elaboracién y correccion de los textos; asimismo, aporta datos
sobre los parametros de evaluacién que se establecen de forma
escrita, en los programas de curso, y de forma oral, al inicio de la
catedra o en el momento en que se asigna el trabajo. También se
ha encontrado un conjunto de enunciados en los que los docentes
expresan sus apreciaciones sobre las condiciones de la escritura
y el rol que esta desempefia en la educacién superior.

11 INTERVENCION PARA ORIENTAR LA ELABORACION DE TEXTOS

Las pautas para la “presentacion de trabajos escritos” suelen
referirse a los tiempos de entrega y a la organizaciéon formal
del texto. No obstante, encontramos un curso en el que se
ofrecen puntos de partida para la selecciéon de informacion, la
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definicién del tema de trabajo, la estructuraciéon del contenido,
la presentacion de los planteamientos desde una perspectiva
académica y la organizacion formal del escrito. Dado que el
proposito de este estudio es caracterizar a fondo los casos a los
que hemos podido acceder, inicialmente, describiremos el curso
que acabamos de mencionar y, posteriormente, lo que se hall6 en
otros cursos, cuyas practicas permiten generalizacion.

En formato verbal y escrito, el curso dos ofrece pautas para
la busqueda, “clasificacion” y selecciéon de informacién tanto en
fuentes fisicas como en fuentes virtuales. Estas pautas contemplan
referencias precisas contenidas en el programa y referencias
dadas por el docente durante las sesiones de clase. De hecho,
las fuentes sugieren tematicas para desarrollar los textos; sin
embargo, los estudiantes cuentan con una direccién electrénica
a la que pueden enviar sus avances y dudas con respecto a la
delimitacion del tema, al empleo de fuentes y, en general, a la
estructuracion del escrito.

El profesor también entrega un documento titulado
“Organizacién de informacion para presentacion de trabajos” que
contiene, entre otras cosas, un listado de preguntas encaminadas
a contribuir en la lectura y resefia de las fuentes seleccionadas y
en la consecuente organizacién de la informacién. Ya con esta
informacion organizada, se pide al estudiante “definir la teoria
mds importante para el trabajo”. Como puede advertirse, en estas
acciones subyace un “plan de trabajo” orquestado por el docente,
que reconoce la escritura como un proceso que comporta, por
lo menos, tres etapas distinguibles: la conformacién de un
corpus referencial que fundamente el escrito, la estructuracion
y formulacién del contenido y el ajuste formal y correccion del
texto.
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Aun en la primera de estas etapas, por medio del documento
mencionado en el parrafo anterior, también se pide reflexionar
sobre el problema que tratard el texto, sobre “la importancia de
este problema, de qué trabajos anteriores o de qué hechos se deriva”.
El mismo documento concibe las acciones que se han descrito
como pasos ordenados que debera agotar el estudiante,
aunque podria decirse que “tomar nota de las ideas principales
de las fuentes”, “definir la relevancia de las teorias” contenidas en
ellas, extraer “citas, ejemplos, niimeros, estadisticas” y a partir
de ahi, formular “problema principal y los secundarios”, no son
acciones perfectamente separables en el tiempo o rigurosamente
secuenciales.

Con todo, se prevé que el conjunto de los pasos alternados
que se han descrito llevan al estudiante a “determinar la hipétesis
(huella personal), que es el angulo desde el cual se va a explicar la teoria
y la forma como esta teoria va a ser usada para explicar un tema”. En
otro aparte, el profesor habla del establecimiento del caracter de
esta hipotesis, con lo cual se sugiere que el estudiante debe dar su
posicién ante el “corpus referencial” para orientar la formulacién
que dispondré su trabajo.

Con estas determinaciones, se pondra por escrito el “plan
de trabajo” del estudiante, que sera revisado por el docente y
debera expresar una comprension sobre las acciones necesarias
para “demostrar o denegar la hipotesis”. El proceso desarrollado
supone una reflexion conceptual y terminoldgica que también
debera advertirse en el escrito final. En este momento, se inicia la
redaccion del escrito para la cual también se ofrecen parametros
de contenido, tales como: garantizar el desarrollo del tema,
dar lugar al “debate” por medio de citas, ejemplos, estadisticas
y definiciones de palabras e incluir minimo dos conclusiones
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manifiestas en el trabajo. En el dmbito formal, se pide citar la
bibliografia y no “exceder las 1.500 palabras” en todo el texto.

La propuesta de trabajo que acabamos de resefiar presenta, sin
duda, unasistematicidad y rigurosidad que aporta ala concepcion
de escritura que tienen los estudiantes, a los procedimientos
de los que disponen en este campo y a la complejidad de los
planteamientos que hacen en sus textos. Sin embargo, no puede
adjetivarse como usual o normal; la presuncién de que ya se
conocen los procedimientos requeridos para cumplir con las
peticiones de los docentes es la generalidad.

En otros cursos, no se encontré informacién sobre el proceso
de escritura o la informacién también se centr6 en los tiempos
y requerimientos formales. A menudo se ofrecen pautas para la
eleccion de los temas y se establecen condiciones para la entrega
de los trabajos, “buena construccion, redaccion y contenido” y
“trabajo de investigacion y andlisis de las conclusiones”. Leamos la
siguiente descripcion:

“El profesor responde que si es un ensayo, que es importante
aclarar muy bien el tema que se va a discutir en el texto, que
no le interesa si €l estd de acuerdo con sus posturas, pero que lo
importante es que sea un ensayo bien construido, redactado y con
buenas ideas. Concede un tiempo considerable para la escritura,
pero, por el tamario del grupo, la asesoria para la escritura de los
ensayos es poca y en algunos casos nula” (Diario 3.2).

Hay una serie de aspectos cuya ausencia es algo mdas que
notable. No se encontraron enunciados que indicaran estrategias
de argumentacion o de comparacién, contrastacion y puesta en
didlogo de teorias; no se menciona la contextualizacién de las
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fuentes; y tampoco se encontraron pautas en cuanto a las normas
y sistemas de referenciacion. A pesar de lo anterior, es clara la
invitacién a “interpretar cifras y datos, no solo dar definiciones” y a
“discutir la informacion y el método utilizado en los trabajos”. Como
dato adicional, resulta inquietante que los docentes consideren
que el apoyo durante el proceso de escritura serfa una forma
de ayudar a los estudiantes con la nota y que tiempo después,
cuando el curso que impartian ya ha terminado, si consideren
razonable ofrecer su ayuda en este sentido.

Hay una profunda vinculacién de la escritura con el camino
investigativo. En uno de los cursos se “insta a plantear y evaluar
proyectos de investigacion”; no obstante, es dificil encontrar un
correlato de este interés en las précticas descritas. El quién,
qué, dénde, como y para qué de la escritura en los cursos sigue
dependiendo, en la mayoria de los casos, de agentes externos
a la clase. La informacién acopiada muestra, por ejemplo, que
los géneros textuales, cuya definiciéon involucra, en ultimas,
el establecimiento de una intencién comunicativa, son poco
mencionados y reconocidos cuando se fijan las tareas de escritura.

1.2 INTERVENCION £ LA CORRECCION DE TEXTOS

Aunque la accién de corregir los textos no aparezca de forma
muy recurrente en entrevistas y diarios de campo, se cre$ una
unidad especial sobre este tema debido a su importancia en
términos didécticos y evaluativos. La informacién que cubre
este aparte sefiala que, en razén del “tamario de los grupos”, la
“falta de tiempo” o la percepcion de que el proceso de escritura
escapa a los objetivos de formacién de la catedra, la revision y
correccion de los textos que producen los estudiantes suele ser
exigua y elemental. Los profesores coinciden en su inquietud por
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“asesorar” el proceso que va del esclarecimiento de la tarea de
escritura a la entrega final, pero hay que decir que sélo en dos
de los cursos, se recomienda a los estudiantes la presentacion de
varios borradores del escrito en los que puedan revisarse tanto
los planteamientos como los aspectos estructurales y formales.
Veamos la siguiente respuesta:

“Yo soy docente de los tres primeros semestres. Hay semestres en
los que tengo perfectamente 250 a 300 alumnos. [...] Entonces, les
doy la libertad de que me busquen y destinemos un tiempo, nunca
en la clase, nunca resuelvo este tipo de dudas en la clase porque no
nos alcanzaria el tiempo para hacerlo, pero si dejo que sea iniciativa
propia de los que estdn desarrollando el trabajo que me busquen en la
oficina, muchos de ellos van, como no permito que los trabajos sean
de mds de dos personas, no creo en los trabajos de grupos grandes
porque 3 0 2 terminan haciéndolo y entonces por eso lo pongo en
parejas. Van, me buscan, me muestran la informacién que tienen,
tenemos una discusion previa sobre la informacioén: ;jcomo lo estin
haciendo?, ;cudl es la mecinica? Y es una orientacion de cardcter
formal mds que una censura de cémo ellos tengan pensado enfocar
la critica. Esa para mi es la parte fundamental, no tengo tiempo
para hacer la revision, si estds preguntindome sobre la revision
gramatical, pero en cuanto al enfoque y redaccion, si les doy mis
comentarios” (Profesor 1).

Cabe anotar que las dificultades para intervenir nunca se
atribuyen a la formacién en lectura y escritura académica o a las
herramientas didacticas y tedricas que se tienen a disposicion;
antes bien, los docentes afirman que con un poco mas de tiempo
e intencion, los resultados de dicha intervencion serian visibles
y adecuados. A este respecto, vale recordar la afirmacién del
profesor tres que se trascribe al inicio de este capitulo: “Yo no pido
ensayos porque tendria que tener toda la conciencia de mirar, y encima
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de Filosofia, como lo argumenta, cémo lo contraarqumenta, que no sea
copiado. Eso lo vamos a hacer con tiempo [...]".

Ahora bien, a pesar de las pocas alusiones al tema, los datos
permiten establecer que se esperan mds destrezas de las que
se afianzan en materia de escritura: “Los estudiantes en el curso
tienen que producir textos en los cuales se vea reflejada no solamente
su opinion, sino una critica a todos los temas que han visto” (Profesor
4). Se esperan proyecciones, conjeturas, relaciones, claridad en
el tema y un posicionamiento critico. También es comun que
el docente espere que los trabajos sean revisados y corregidos.
De forma mas propia es el estudiante quien debe corregir las
composiciones fuera de clase, esta parece ser su responsabilidad.

Vale la pena mencionar que s6lo en uno de los cursos la
intervencion que se hace aparece mas intensa y sostenida. En él
se “dan indicaciones para corregir el escrito” alusivas a su estructura
y contenido. A su vez, se socializan los escritos leyéndolos en
voz alta durante la clase, con el fin de “mostrar aciertos y fallas
en la redaccion” y se crean espacios en los que los estudiantes
valoran los textos de sus compafieros. Pero debe comprenderse
que el objeto de esta asignatura es, precisamente, “proporcionar
los conocimientos necesarios para que se desarrollen y perfeccionen
competencias de interpretacion y produccion de diferentes tipos de
textos, asi como las herramientas bidsicas de formacion gramatical”
(Programa del curso 5).

1.3 EVALUACION DE LOS TEXTOS

Antes de dar paso al relato de la informaciéon que se ha
agrupado en este titulo, resulta interesante contrastar las
siguientes apreciaciones:
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“No solicitamos trabajos escritos este semestre porque la evaluacion
estd en las exposiciones y participaciones de los estudiantes en los
conversatorios y en los exdmenes parciales y finales.” (Profesor 2)

“Elrol que desempertia[...]la escritura en mimateria es bdsico]...].
Es mas del 50 por ciento de la materia lo que ellos producen tanto
por escrito como con las investigaciones que hacen”. (Profesor 4)

De una manera u otra, la escritura siempre estd presente en
las cétedras; sin embargo, su importancia como instrumento
formativo y su protagonismo en los procesos evaluativos es
variable. Ya sea que se tomen como procesos de composicion
intencional o como instrumentos en un determinado momento
evaluativo, las pruebas abiertas, los trabajos, los reportes,
resimenes e investigaciones involucran ejercicios de escritura.
Entonces, es urgente preguntarnos ;cudles son las alteraciones
que introduce la escritura en los ejercicios evaluativos?, ;como
deberia incidir en los criterios de evaluacién esta conciencia sobre
la insistente presencia de la escritura?, ;qué se puede evaluar
mediante pruebas escritas y cudl es la mejor manera de hacerlo?

En relacién con el segundo de los cuestionamientos que se
acaban de hacer, es preciso decir que atn resulta dificil ubicar
claramente los criterios de evaluacion con los que se asignan las
valoraciones en las diferentes catedras y que los criterios que
pueden observarse regularmente se alejan de las condiciones de
organizacion y elaboracion de los textos escritos. S6lo en uno de
los cursos resulta visible la utilizacién de marcas encaminadas a
sefialar los aspectos propiamente compositivos, veamos:

“[...] Si, escribo comentarios. Yo les dejo todo un memorial de
agravios; lo primero que hago al calificar un trabajo o un examen es
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rellenar con esfero rojo los espacios en blanco, de forma tal que los
parciales ni los trabajos puedan ser susceptibles de modificarse el dia
de manana. Cuando los parciales como los trabajos tienen alguna
notificacion que sea susceptible de modificacion, utilizo marcador
o resaltador, si por ejemplo un examen viene a ldpiz, lo resalto y
si hay algo importante, una critica, una nota, porque también se
sorprende uno con algunos que tienen unas criticas muy buenas,
lo resalto en marcador y le coloco muy bien, asi cuando veo que
hay una equivocacion lo resalto y le escribo se equivoco, también
cuando hacen un andlisis muy bueno es importante que sepan que
lo estdn haciendo bien”. (Profesor 1)

En los otros cursos no se dice nada sobre el tema. En algunos
casos se esbozan las condiciones que debe cumplir el escrito, pero
no laforma como estas condiciones seran ponderadas o valoradas,
y en otros no se habla ni de las condiciones ni de los criterios que
se relacionan con el ejercicio de escribir. Sélo en el curso cinco
se contempla la evaluacién de conectores, la ortografia acentual
y la correspondencia entre las partes del texto; sin embargo, es
dificil considerar que un lector pueda omitir la ausencia de estos
factores compositivos cuando esta frente a un texto.

Ya hemos visto que la intervencién en la estructura,
intencionalidad, organizaciéon y correccion de los escritos es
desigual y, de cualquier forma, limitada. Considerando esta
situacion, parece interesante que no se encuentren mas datos
sobre la evaluacion escrita y que simplemente se hable de pedir
y entregar el trabajo. Sobre aquello que efectivamente se evalta
en las pruebas escritas solo sabemos que las ideas expuestas son
centrales, aun es posible que sean factores compositivos los que
oscurezcan esas ideas, bien sea en un pérrafo de respuesta o en
un texto expositivo o argumentativo.
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En todos los cursos estudiados surgen ejercicios de escritura,
en todos se vislumbran pautas y exigencias para realizar esos
ejercicios, aunque en su mayoria sean implicitas. Oralidad,
escritura y lectura se mezclan en la evaluacién, intervienen
en ella, pero parecen entenderse, predominantemente, como
instrumentos transparentes. A través del papel o de la Web, lo
escrito se presenta como un fantasma que sirve a las ideas y a las
tematicas, y los registros porcentuales o la libreta parecen bastar
a lo que implica la accién de escribir.

Tal parece que, a la hora de evaluar, en unas catedras se
privilegia la lectura y en otras, la escritura, con lo cual se impugna
la afirmacién de los docentes en relacién con la interdependencia
de estos dos procesos. De otro lado, merece una reflexién especial
la inclusién o el desconocimiento del concepto de investigacion
en los procesos de ensefianza, pues una u otra decisién conlleva
fuertes impactos en el desarrollo de la capacidad lectora y
escritural. Dificilmente alguien podria investigar sin conocer y
manejar procedimientos de lectura y escritura académica; no
obstante, la consideracion de este hecho es escasa tanto en el
desarrollo de las catedras como en los momentos de evaluacion.

14 APRECIACION DE LOS DOCENTES SOBRE LA ESCAITURA

Tras la lectura de los apartes anteriores, debe persistir la
inquietud de estar frente a un panorama harto descrito y
conocido, un camulo de situaciones y lugares que corren faciles
y normales en las aulas. ;A cuantos fenémenos con efectos
tan problematicos estaremos acostumbrados? Es evidente que
la respuesta a esta pregunta debe buscarse en el contexto que
proporcionan nuestros referentes de las personas e instituciones
con las que construimos el mundo y su costumbre. Es posible
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que sea la esporddica reflexién sobre lo que se hace en el aula con
respecto a la lectura y la escritura, lo que nos lleva a naturalizar
précticas poco sostenibles. Precisamente, alli radica el valor de la
informaciéon que comprende este aparte. Sigamos frecuentando
lo que se asume como conocido hasta que terminemos por
irrumpir en su identificacion y retar sus precedentes.

La informacién muestra que para los docentes, el desarrollo
de la capacidad escritural y el rol de la escritura en el medio
universitario, y en la sociedad misma, son asuntos de primer
orden. En el aspecto formal, se dice que es preciso “escribir con
organizacion y correccion” y que la falta de formacién gramatical
conlleva problemas capitales en el proceso escritural; no obstante,
también se dice que “corregir ortografia, sintaxis y captacion de ideas
supone contratar una persona adicional”. En otros términos, a la vez
que se percibe la importancia del tema en todos los campos, se
considera que su cuidado escapa a las posibilidades de la catedra.

En relacién con las tematicas y contenidos de los textos que
se producen en la Universidad, hay un fuerte énfasis en la
distancia entre lo que se produce en secundaria o en espacios
menos formales y lo que se espera en los medios académicos.
Hay conciencia de que “es diferente escribir y saber escribir en
la universidad”, no obstante, el paso de la conciencia sobre la
exigencia a la conciencia sobre lo que esta exigencia demanda
parece desatenderse.

También se afirma que es necesario forjar una comunidad
académica que favorezca, fundamente y afiance los didlogos
textuales. Y creemos que hay esfuerzos en este sentido por parte
de todas las catedras, quizd lo que falta sea una mayor claridad
en aquello que se alude con el concepto comunidad académica:
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(quiénes la conforman?, ;qué es lo que otorga sentido a la
filiacion de los individuos con esta comunidad?, ;cudles son los
requerimientos que estaimpone? y ;qué necesitamos para asumir
esos requerimientos? La informacién acopiada brinda muy pocos
elementos en relacién con lo que los docentes suponen y forjan
en relacién con estos interrogantes.

Se distingue que “escribir implica contrastar el propio pensamiento”
y que la “lectura comprensiva y critica van ligadas a la coherencia
escrita” , mas vale contrastar estas afirmaciones con la informacién
sobre las intervenciones en relacion con la lectura y la escritura
para lograr establecer los puntos élgidos y las areas a las que
no se ha podido llegar. Uno de los profesores afirma que “No se
trabaja escritura porque se obtienen mejores resultados en lo oral” y
con esto pueden advertirse los largos caminos que atn estan por
recorrerse en este propésito de “forjar comunidad académica” .

En este contexto, uno de los problemas més graves es el que
sefala el profesor uno en el fragmento que se reproduce al inicio
de este capitulo: si los esfuerzos para orientar, corregir y evaluar
la escritura no logran conducir a los raseros que la misma
universidad propone, es dable que los estudiantes prefieran
atestar o reemplazar su propia elaboracién con las ideas de
otros. La sentencia “No se toleran el plagio y la copia” no podria
ser suficiente. Es posible que nuestra respuesta a la pregunta
(quiénes conforman la comunidad académica? no contemple a
gran parte de los estudiantes que efectivamente conforman las
instituciones de educacion superior actualmente.

Tal como lo reconocen los docentes entrevistados, la cuestion

va de las aulas a las calles y todas las aserciones que podamos
hacer en el tema que nos ocupa solo cobran sentido si la discusién
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se pone en lo social mas que en lo estrictamente académico.
Si se afirma que la “sociedad actual requiere comunicarse a través
de escritos” y que la “civilidad” nos pone como condicién una
escritura bien enraizada y estructurada, también es necesario
suponer que la Alfabetizaciéon Académica sea mds que una
iniciativa para hacer integral la formacién de los universitarios y
que nada va a transformarse sin la accién intencionada.

Algunos de los docentes dijeron “enfrentarse con la escritura
en el doctorado”, “escribir literatura sin dificultad”, pero “no saber
redactar cientificamente por condicionamiento del pregrado [...]”. Es
urgente lograr que estos sucesos no se repitan y que mas alld
de enfrentarnos con los retos que la escritura plantea en los
diferentes espacios sociales, podamos allegarla y hacerla parte
de nuestra forma de existir.
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3. 'ES DIFERENTE LEER Y ESCRIBIR Y SABER LEER Y
ESCRIBIR €11 LA UNIVERSIDAD®

Con lo visto hasta aqui puede sostenerse que lectura,
oralidad y escritura se trenzan en las practicas académicas y
adquieren rasgos bastante particulares en este nivel. Hablar de
Alfabetizacion Académica supone preparar a quienes acceden
a la educacién superior para percibir la comunicacién como un
camino de estructuracion personal y cientifica. Lo anterior implica
tener razones, objetivos y procedimientos propios y claros para
leer y escribir. En lo que tiene que ver con la lectura, comprender
los textos como propuestas, contextuales y controvertibles, a las
que deberiamos acercarnos con preguntas y con una proyeccion
personal; y en lo que tiene que ver con la escritura, asumir que
poner sobre el papel nuestras ideas demanda documentacion,
conceptualizacién y criticidad, ir de la opinién a la posicion.

Si partimos de estos asertos, es preciso que la palabra no sea
potestad y territorio de quien ensefia, que los proyectos de lectura
y escritura, y los propdsitos que se persiguen con ellos, combinen
los intereses de estudiantes y docentes, partiendo de lo que
saben los estudiantes a este respecto o de lo que efectivamente
pueden hacer. La lectura y la escritura no pueden entenderse
como actividades consabidas y estandarizadas. Los conceptos
que intervienen en ellas y sus alcances deben reconocerse en
cada situacion.



Pero el ambiente cultural, teérico y politico en el que se abren
paso las preocupaciones en tornoalalecturay escritura se muestra
tan incluyente como restrictivo. Facilmente puede advertirse en
las narrativas anteriores que la lectura y la escritura son factores
cardinales para el desarrollo del proyecto universitario y de cada
una de las catedras. Sin embargo, parece existir todo un armazén
de razones para distanciar lo que se quiere de lo que se hace. Los
datos muestran de forma sélida y recurrente que el interés por el
temay la centralidad del mismo en las catedras no se corresponde
con la preparacion y actualizacion de los docentes en torno a lo
que implica leer y escribir en los diferentes niveles.

De acuerdo con lo descrito, en todas las clases hay ejercicios
de lectura y escritura y todos los docentes intentan mediar estos
procesos. El desarrollo regular de los ejercicios de lectura es
el siguiente: el docente establece unos textos para leer y unos
plazos determinados para efectuar la lectura y, posteriormente,
asumiendo que esa lectura se ha realizado, propicia discusiones,
exposiciones, debates o evaluaciones sobre la misma.

Es poco usual que las lecciones se enfoquen en los plantea-
mientos del autor, que se haga énfasis en una lectura que vaya
més alla de la informacién que estd presente de forma explicita en
los textos, para contextualizar la perspectiva que se ofrece sobre
los fenédmenos. Los datos sugieren que, regularmente, los textos
que se allegan durante las busquedas de informacién son com-
prendidos més como bancos de datos que como planteamien-
tos propiamente dichos, que exigen una ubicacién sociocultural,
epistemoldgica, politica y econémica. Se repara pocas veces en
el origen y la intencionalidad de esos textos, en los lectores que
suponen, y en los elementos que los relacionan o distancian de
la perspectiva que ha asumido la cétedra. En otras palabras, las
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lecturas suelen dejar de lado la discusién en la que se inserta el
planteamiento del autor, sus valoraciones y el contexto en el que
se producen sus aseveraciones y propuestas.

Ahora bien, en esas discusiones se suele hablar desde la
experiencia, desde la opinién personal, y es claro que esta
es una valiosa puerta de entrada para el andlisis, pero no
se puede olvidar la referencia al texto en este ejercicio ni
confundir cualquier intervencién con un acercamiento efectivo
al contenido de los textos. No se trata de que exista una sola
forma vélida de leer en las catedras. El problema es presentar
una forma de lectura y escritura como la precisa para un espacio
o una disciplina y comprometer a todos con ese requerimiento.
Es preciso preguntarse por qué la regularidad es optar por un
tipo de lectura literal y si ese tipo de lectura contribuye a la
construccion de comunidad académica. Si estas formas de leer y
escribir no hacen que los estudiantes consideran poco necesario
e importante dicho saber para su vida universitaria.

Por su parte, los ejercicios de escritura estan delineados por
aquello que es necesario hacer. Asi como se ha instrumentalizado
la lectura, se quiere ver en la elaboracién textual un punto
intermedio entre el hecho mismo de la expresion y la verificacion
del saber. El proceso no es para nada auténomo o personal, pues
el posicionamiento de los escritores ante sus textos estd precisado
por los requerimientos de una presentacion determinada y son
los fines de la asignatura los que marcan las formas de proceder.
Los escritos suelen ser un medio para comprobar que se ha
leido y para consignar lo que se ha entendido en las lecturas o
en las clases, para repasar los problemas o hipdtesis que estas
planteaban.
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La actividad en la que maés se advierte la presencia de la
escritura es en la “toma de notas o apuntes”, que es requerida
implicita o explicitamente cuando los docentes dictan lo relevante
de la asignatura. Ni las entrevistas ni los relatos de las sesiones
registran que las notas vayan maés alla de lo que sucede o lo que
se dice en la clase. Esta labor consiste en reproducir lo dicho por
el profesor y por los textos o en copiar lo que debe hacerse y
resulta importante en las experiencias que tienen lugar durante
la sesion.

Uno de los docentes afirma que “[...] en primer semestre es
un desafio tomar nota, hasta quinto semestre, casi a mitad de carrera
aprenden a tomar nota” (Profesor 3), en esto se invierten la mayor
parte de los esfuerzos de los estudiantes en el tema de escritura.
No se encontré que tomaran apuntes sobre sus propias ideas,
criticas o sobre nueva bibliografia para complementar lo visto,
excepto cuando el profesor daba esta pauta expresa, lo que
marcarfa un matiz harto distinto de la toma de apuntes sobre
lo que se dice, pues es posible que todo aquello que se consigna
en hojas, cuadernos y tableros tenga un cardcter meramente
funcional.

Dada la naturaleza de lo que se escribe durante las clases,
es dificil trazar una linea divisoria entre tomar nota y escribir.
Los diarios permiten inferir que no todos los cursos observados
pedian trabajos escritos, y que los que lo hacian rara vez llevaron
el proceso de escritura al aula o, propiamente, desarrollaron
sesiones encaminadas a revisar esos trabajos y dar pautas para
su elaboracién final; a pesar de que la escritura crea serias
dificultades. Cabe reforzar esto recordando que muchos de los
planteamientos del profesor durante las clases apuntan a la
elaboracion de esos escritos finales, no de versiones previas, y que
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la revisién de los textos cuando se hace, tiene lugar en espacios
distintos a la clase y no siempre con la presencia de los autores.

No puede hablarse de una comprensién generalizada de
la escritura, pero si se puede aseverar que se presenta como
un desafio ataviado con diversas complicaciones. Escribir se
relaciona directamente con la idea de trabajar para la clase. Hacer
trabajos y entregar trabajos son actividades bésicas para hacer
clase y con la expresion se cubren carteleras, ejercicios, escritos,
guias, graficos, cuestionarios, sintesis, evaluaciones, etc. Pocas
veces se socializan los trabajos, pues todo depende de la peticién,
las indicaciones, las instrucciones y las recomendaciones de
los docentes, en tanto que son ellos quienes ponen o dan los
trabajos, aclaran el proceso y los fines del trabajo. Ademas, estos
trabajos son para presentarlos, una vez terminados deben ser
entregados a los docentes y alli se supone que finaliza la parte que
corresponde a los estudiantes e inicia la de los profesores. Pocas
veces se encuentran métodos claros de citacion y referenciacion
que coadyuven la comprension de los escritos como interacciones
con una tradicién investigativa.

Asi, la escritura parece abarcar tres indoles de tareas
distinguibles: una que tiene que ver con la buisqueda, consulta o
adquisicion de informacién, ya sea en las clases, con el profesor,
en la biblioteca, en los libros o en la Web; otra que se relaciona
con la seleccion, contraste, sintesis, critica, reflexion o estudio de
la informacién en clase, entre clases o por su cuenta; y otra mas
que implica la redaccién de un texto apoyandose en lo que se ha
allegado previamente. Pero puede ser que estemos ensefiando
formas de escribir que no funcionaran eficazmente en el contexto
académico; pues los textos son méds legitimos en la medida en
que no aparecen como una respuesta concreta, en que llegan
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hasta nosotros como si algtin desconocido los hubiera apuntado,
por ello es importante que, como dice Delia Lerner (2001), la
regulacion tenga la ultima palabra y no la primera en el proceso
de escritura.

Otra cara de este asunto es el que los docentes muestren muy
poco lo que escriben y que su escritura sélo pueda verse solo en
el tablero, en la lista y en registros; los estudiantes pueden pensar
que los docentes solo escribimos para explicar y para evaluar.
Y, obviamente, esta no es una escritura desarrollada, es mas
bien fragmentaria y efimera, que quizé se deje entender mejor
como anotacién que como escritura, aunque aca se mantenga el
término, porque asi lo expresan los informantes. Implicitamente,
puede estarse transmitiendo una comprension de la escritura que
la reduce a plasmar grafias sobre una superficie que lo permita.

Con todo, en sus producciones, los profesores: amplian,
sintetizan, complementan, grafican, aclaran y ejemplifican;
establecen relaciones, definen, comentan, glosan, recapitulan y
también repiten, pero no es el mismo repetir de los estudiantes,
su repetir es sinénimo de insistir. Todo aquello, como puede
advertirse en los diarios de campo, inmerso en una gran tendencia
a presentar las cosas como algo terminado y definido. Los temas
suelen iniciar y agotarse en las palabras de quien ensefa, él
mismo es quien administra las fuentes y determina qué es lo
importante en ellas. Ante este panorama, cabria preguntarse por
el alcance real de la escritura en el marco de los proyectos que
cada uno de los espacios escolares observados declara.

Estas formas de comprender y asumir la lectura y la escritura

no parecen ser exclusivas de los casos estudiados. Diversos
autores han documentado que en el nivel superior predomina
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el interés por las entregas finales, a la vez que las pautas de
lectura y escritura suelen responsabilizar a los estudiantes de la
adquisicion de las habilidades comunicativas necesarias y del
adecuado uso de las mismas (Carlino, 2001, 2002b, 2004b; Carlino
y Estienne, 2004a; Cazden, 1991; Egle y Eizaguirre, 2003; Flower
& Higgins, 1991).

La manera como los docentes universitarios nos acercamos a
la capacidad de leer criticamente y de producir documentos de
relevancia académica suele comportar problemas conceptuales y
metodoldgicos en todas las latitudes. Dichos problemas oscilan
entre el disefio de curriculos con una baja fundamentacién
tedrica en el campo de la lectura y la escritura (Alvarado, G.,
2007; Alvarado, M., 2001; Braslavsky, 1962; Downs, 2007; Lea
y Street, 1998), la discrepancia entre las formas de aprendizaje
comunicativo propias del estudiante y las que propone la escuela
(Argudin,2001; Carlino y Estienne, 2004b; Chanock, 2001; Flower,
1990; Gee, 2000; Hirst, 2004; Lerner, 2001; Skliar, 2007); y la falta de
correspondencia entre los intereses formativos de los docentes,
de la sociedad en su conjunto, y la elaboraciéon académica de los
estudiantes (Bazerman, 2005; Bode, 2001; Carlino y Estienne,
2004a; Carlino y Diment, 2006; Cisneros, 2005; Kamil & Walberg,
2002; Rosenshine & Stevens, 1984; Sanchez, 2005).

Diferentes planteamientos en el ambito internacional han
intentado aportar a la solucién de estas dificultades. Una de
las iniciativas mas influyentes en relacién con este asunto es la
escritura a través del curriculo (Writing Across the Curriculum)
que surge en la década de los ochentas como una respuesta a
las obstaculos que se detectaron en el avance de los estudiantes
universitarios. Dicha propuesta se apoya en teorias que sostienen
que la escritura es una valiosa herramienta de aprendizaje
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que puede ayudar a los estudiantes a sintetizar, analizar y
aplicar lo que se aprende a lo largo de los cursos de pregrado.
Las universidades que disefian sus programas tomando en
consideracion esta propuesta tienden a aplicar los siguientes
enfoques, alternativa o simultdneamente:

* Escribir para aprender (Writing to Learn). Este particular
enfoque implementa distintos géneros textuales para hacer
que los estudiantes pongan por escrito sus experiencias y
apreciaciones sobre lo que leen y aprenden. Lo anterior hace
que los estudiantes usen cotidianamente sus conocimientos
en relacién con la escritura y mejoren progresivamente su
habilidad escritural.

* Escritura en las disciplinas (Writing in the Disciplines). Este
método de trabajo se apoya en laidea de que cada disciplina
tiene sus propias convenciones en el uso del lenguaje y un
estilo particular que condicionan la participacion efectiva
de un ingresante en una comunidad textual determinada.

Paralelamente, esas formas de comprender la lectura y la
escritura pueden relacionarse con el devenir histérico que estas
han tenido en el continente americano. Es facil identificar en
ellas la impronta de una cultura de la lectura y la escritura que
lentamente y sin advertirlo se ha instalado en las instituciones.
A lo largo de varias décadas, estas capacidades fueron reducidas
a una sola asignatura, denominada Espafiol o Castellano, y
sus desarrollos se han circunscrito a los planteamientos de la
Lingiiistica, particularmente de la gramética estructural, la
lingiifstica funcional, la gramaética generativa—transformacional
y la pragmaética. En ella, la lectura y la escritura ocupan un
lugar mads, al lado del estudio de la fonética, la semantica, la
morfologia, la sintaxis y la ortografia, que se han entendido como
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temas distintos y separables. Incluso al lado de los estudios de
preceptiva literaria que a pesar de ganar terreno en los espacios
académicos, no han logrado contribuir de manera significativa
a que la lectura y la escritura tengan prelacién en los objetivos
curriculares (Gonzalez, 2008b).

Instrumentos como la cartilla, herencia de la Edad Media que
sigue siendo herramienta primordial en las aulas para trabajar
estas destrezas, se impusieron en el territorio americano. Temas
moralizantes y religiosos, pensados como mecanismos para
hacer lectura controlada, se mezclaron con las lecciones que se
desarrollaban en ellas. También se impuso el deletreo, con el que
se buscaba una buena diccién. La lectura era por excelencia en
voz alta y declamada (a finales del siglo XIX, la lectura en voz
alta era todavia muy frecuente en la escuela). En 1893, dice Vifiao
(2002), se distinguian ocho clases de libros escolares de lectura:
los silabarios o cartillas, los cuentos, los libros de cosas, las
biografias, las misceldneas, los libros en verso, los manuscritos y
los tratados relativos a una o méds materias escolares -los actuales
libros de texto.

En todo este proceso puede advertirse un cierto privilegio de
la lectura sobre la escritura. Comenzando el siglo XX, y gracias a
la masificacion en las aulas -todavia en nuestros paises llegan a
inscribirse 40 6 50 ninos en un aula-, la lectura de estudio o lectura
mental y silenciosa empezé a convertirse en la méas adecuada
para favorecer, ademas de la comprensién y del estudio, el
orden en las clases. También vino la elaboracién de “test” para la
medicion del nivel de dominio de la lectura, en los que la rapidez
era, junto con la comprensién, uno de los aspectos positivos del
acto lector (Gonzalez, 2008b).
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Con todo, en la escuela, diferentes ejercicios de escritura
continuaron figurando entre las labores mas usuales. Con
ellos se pretendia perfeccionar el trazo personal, por medio de
planas, y cuidar la ortografia; en general, lo que se tenia era un
desarrollo de lengua sometido a un proceso de normalizacion,
concentrado en el buen decir, la vocalizacién, la entonacién y la
ortografia. Los dictados, las redacciones o composiciones y las
notas o apuntes tomados de las explicaciones y los exdmenes
escritos fueron sustituyendo las pruebas orales, debido en
parte a la misma masificacion. Consideraciones procedentes
de la fisiologia y la higiene, no precisamente de la pedagogia,
intervinieron en aspectos como las posturas corporales para
escribir y los buenos habitos en el uso de los cuadernos. Y es asf
como lectura y escritura se fueron convirtiendo en dispositivos
para la evaluacion (Gonzalez, 2008b).

Esos nexos adn estdn vigentes, aunque las perspectivas se
han transformado. La sociolingiiistica y la textolingiiistica, que
irrumpieron de manera disimil y desde diferentes 6pticas, pero
con la idea esencial de que “la gramatica de una lengua debe
dar cuenta no solo de las oraciones realizadas mediante las
emisiones de hablantes nativos, sino también de las relaciones
entre oraciones, o sea de los textos enteros subyacentes a estas
emisiones” (Van Dijk, 1998, p. 9, citado por Gonzalez, 2008b)),
llevaron el foco de discusion al uso de la lengua y a los actos de
habla. Ya en los afios 90, se habl6é con mucha insistencia en estos
paises del enfoque semintico comunicativo, que trajo consigo la
discusion sobre el sentido y el contenido mismo de los textos y
no sobre su forma y estructura; con todo, huelga decir que estas
tendencias no han impactado maés alla de la frontera disciplinar.
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Paulatinamente, gracias a la creciente influencia de diferentes
campos del saber, como la Filosofia y la Psicopedagogia, se
fueron filtrando nuevas formas de concebir la lectura y la
escritura (Gonzalez, 2008b). A esta ultima, se le debe el que
los focos de interés se hayan desplazado de las formas de leer
y escribir a las practicas de ensefianza-aprendizaje de estos
procesos, a los procesos evolutivos de adquisiciéon del cédigo y a
las modificaciones cognitivas que comportan; aspectos sin duda
esenciales para entender y repensar el fenémeno, sobrepasando
los aportes de la Lingiiistica (Ferreiro y Goémez, 1982).
Interesantes aserciones sobre los vinculos de la adquisicion de
la lengua con la definicién de la propia identidad en un espacio
social determinado (Ferreiro, 1997), pueden ser ejemplo de ello.
Actualmente, el Analisis del Discurso -con variantes importantes
segun el enfoque que se adopte-, fija las miradas en el para qué y
el por qué, la dimensién contextual, de la alfabetizacién.

Aunque a la luz de estos influjos ya no sea dable circunscribir
los procesos de lectura y escritura a la ensefianza del lenguaje,
persisten las formas de comprender y asumir la lectura y la
escritura que antes mencionabamos. Dado que la comunicacion
escrita es una interacciéon simbdlica y que no podemos perder
de vista que esa interaccidn estd encaminada, intencionalmente
0 no, a la ensefianza y el aprendizaje, esta adecuacion y estas
exigencias acttian como ordenanzas socioculturales constantes
que transforman a los autores que las emiten y a sus lectores
(Gee, 1996, 2000). Podria pensarse que las disciplinas cuyo objeto
principal no estd directamente ligado al lenguaje conservan
la perspectiva mas antigua sobre lo que implica ensefar a
leer y a escribir; y que los casos estudiados y los autores que
se han mencionado presentan resultados similares porque las
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transformaciones que ha experimentado la asignatura de Espariol
no han trascendido sus propias fronteras'.

1 El hecho aparece como una constante en la escuela basica y media y las directrices
politicas y la normatividad legal no han sido ajenas a esa perspectiva. Las leyes de
educaciéon han fundamentado y respaldado la vision de los procesos de lectura y
escritura como destrezas mecanicas o como instrumentos rasos. S6lo a partir de la
expedicion de la Ley 115 de 1994 en Colombia se empiezan a avizorar modificaciones
en este enfoque. En ella se replantea el rol de la lectura y la escritura en los procesos de
mejoramiento de los diferentes niveles de formacion. Lectura y escritura dejaron de
verse como habilidades y empezaron a entenderse bajo el referente de competencia.
La preocupacion por los procesos que se dan antes de la entrega del trabajo y por la
presentacion de controles de lectura, entré en la discusién. En concordancia con lo
planteado en la Ley y atendiendo los bajos resultados en competencias comunicativas
que presentaban los estudiantes, no solo en las pruebas nacionales sino también en las
internacionales, tales como TIMS y PISA, el Instituto Colombiano para el Fomento de
la Educacién Superior (ICFES) también trazé derroteros para que se diera un giro en
la concepcion de las maneras de intervenir y promover la lectura, y en la preparacion
de los docentes para orientar sin imponer o transgredir.

Por estos afios, también se creé la Red Colombiana para la Transformacién de la
Formacién Docente en Lenguaje. Los nuevos estindares para regularizar temas
y contenidos en los curriculos de formacién bésica y secundaria del pais también
actualizan la vision sobre el canon literario, los tipos textuales y los decursos que
pueden seguir los estudiantes durante su formacién en Lenguaje. En septiembre del
2003, el Decreto 2566 de establece las condiciones minimas de calidad y los requisitos
para el ofrecimiento de programas académicos de educacién superior; entre ellas
vale la pena mencionar un aparte que hace referencia a la formacién investigativa:
“La institucién debera presentar de manera explicita la forma como se desarrolla la
cultura investigativa y el pensamiento critico y auténomo que permita a estudiantes
y profesores acceder a los nuevos desarrollos del conocimiento, teniendo en cuenta
la modalidad de formacién. Para tal propésito, el programa debera incorporar los
medios para desarrollar la investigacion, las competencias comunicativas y para
acceder a los avances del conocimiento”.

En uno de los documentos mas recientes en términos de politica educativa, el Plan
Sectorial de Educacion de Calidad 2008-2012 (Ministerio de Educacién Nacional,
2009), se cuestiona el hecho de que se privilegien las lecturas literarias y de que la
lectura y la escritura sean circunscritas al area de Lenguaje y Literatura, pues “los
estudiantes no leen ni escriben sobre Ciencias, Artes y Educacién Fisica en los
colegios distritales”.

Es evidente que estas disposiciones se han referido y han llegado con més fuerza a
la escuela bésica y secundaria. Sin embargo, en esos niveles la responsabilidad de
ensenar a leer y escribir atin es exclusiva de la asignatura de Lenguaje, que los libros
de texto y las cartillas siguen prescribiendo los curriculos, que la evaluacién enmarca

07



Para quienes centran su interés pedagégico o disciplinar
en la alfabetizacion, inicial o académica, las tendencias que se
han aludido parrafos atrds, las herramientas dadas por estas
propuestas tedricas y las tensiones que genera la continua revision
del hacer, han configurado un amplio espectro de perspectivas
sobre los procesos de lectura y escritura, han permitido la
movilizacién y los cambios en las estructuras mentales, y han
convertido el acto de leer y escribir en procesos que adquieren
diferentes caracteristicas e implicaciones de acuerdo con los
diversos dmbitos de accion humana y con las disciplinas que
apoyan esos ambitos. Pero este giro no ha sido tan consistente
para quienes se dedican a otros estudios.

Aunque es innegable que hoy existe en Colombia una manera
distinta de pensar el acto de leer y escribir y se han producido
interesantes reflexiones en espacios de discusién pedagogica
que hasta ahora no se habian referido al tema de leer y escribir,
parece claro que las percepciones sobre cémo familiarizar a
los estudiantes con la cultura textual en las disciplinas rondan
los prejuicios del aprendizaje indirecto o a fuerza y la vision
instrumental que confinaba la reflexiéon sobre la lectura y la
escritura y su ensefianza a la asignatura de Espariol. Volvamos
sobre los datos para documentar esta dltima afirmacién.

En los casos estudiados pudo verse que, al interior del salén,
el profesor es el encargado de organizar el conocimiento que
los estudiantes extraen de los textos, de orientar las opiniones.

el acercamiento a la lectura y la escritura y que los enfoques mas recientes coexisten
en las aulas con los mas objetados. Es posible que el dificil transito entre las politicas
y las précticas en el aula se relacione con las multiples rutas que siguen el avance
cientifico, la produccién de conocimiento y la formacién en lectura y la escritura en
todos los ciclos. Los temas se presentan disociados a tal punto que parecieran no
tener ningtn nexo.
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Es el profesor quien determina los momentos en los cuales los
estudiantes deben leer, escribir y hablar sobre lo que leen y las
maneras como deben hacerlo. También es el encargado de decidir
la forma de relacionarse con el texto. Este ejercicio de prefigurar
el acceso a los textos hace que los estudiantes distingan los limites
de lo que puede y vale la pena leer y decir, en otras palabras,
hace que los estudiantes aprendan una forma particular de
orden y sentido de la lectura y la escritura que les puede resultar
completamente artificial.

DiceMeélich,apropédsitodeestasregulaciones, que “lasimagenes
pedagogicas se encarnan y dicen lo que nos debe interesar en
las otras imagenes: ellas editan nuestra percepcién” (1997, p.
58). Esta forma de programar la escritura y la interpretacion, las
formas y los momentos de leer y escribir, asi como el valor y el
sentido de estas acciones, se muestra en la obligacién de probar
que se ley6, de hablar y preguntar en clase sobre la propuesta de
lectura que ha planteado el profesor, de escribir para entregar y
ser calificado.

Parece que no se incitara a leer y escribir siempre o a leer y
escribir de la manera en que cada uno prevé que es adecuado,
estas practicas son vélidas si acontecen en el momento requerido,
sobre el tema requerido y de la manera mas eficiente; también
es un poder del docente sustraer a los estudiantes de la lectura
y la escritura o dedicarlos a ellas. Asi, por ejemplo, cuando se
obliga a leer, a tomar parte en un tema a través de un texto, no
se estd incitando cualquier lectura, antes bien, es una lectura
especifica, instada, orientada y aclarada por el profesor. El
profesor ha ocupado el lugar del maestro. Walter Benjamin decia
que en la modernidad se da una crisis de transmisién, entre otras
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cosas porque desde un punto de vista pedagdgico la scientia ha
substituido en gran medida a la sapientia.

Parece importante aqui hacer hincapié en las dificultades
que segun Paula Carlino subyacen a la lectura en el medio
universitario. En uno de sus articulos, afirma que “Generalmente,
los jovenes universitarios leen de forma literal y poco reflexiva,
sin llegar a tomar un posicionamiento critico valido sobre
los planteamientos del escritor” (2005a, p. 17). Sin embargo,
apoyandose en los hallazgos de investigaciones previas y en las
précticas que han resultado efectivas en Oxford y en algunas
universidades australianas, la autora sitta las causas de dichas
dificultades en la falta de orientacién y acompafiamiento; en
enfrentar al estudiante con horarios, curriculos, actividades
y exigencias completamente distintas a las que solia tener, sin
prepararlo para ello y en la imposiciéon que suele acompafiar la
eleccion de objetivos y lecturas.

Lo anterior vislumbra un cambio sustancial en la forma
como se concibe el acercamiento a los textos y el sentido de
dicho acercamiento. La misma autora en el texto “Escribir, leer y
aprender en la universidad” (2005a), cuestiona las clases puramente
expositivas que, por lo general, se sitian en la idea de suplir las
“carencias con que llegan los estudiantes” (p. 5) y fundamenta
la importancia de précticas mas formativas como las tutorias
y acompafiamientos, que se adelantan con éxito en algunas
universidades europeas y norteamericanas.

Pensar la lectura y la escritura como dialogos enfatiza la
imposibilidad de interpretar fecundamente un texto o de crearlo
sin recurrir a lo que otros han comprendido, sin un encuentro de
saberes. Hagamos una reflexion mas amplia sobre este asunto:
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es preciso cuestionar la ya antigua idea que liga la lectura con la
consulta o extraccién de datos y la escritura con la presentacion de
informacion, que concibe el acceso a los textos como un encuentro
con una fuente transparente. Esta necesaria reubicacion de la
lectura y la escritura -de la que aqui partimos- impone situar
las palabras en la realidad corpérea de los seres humanos, a
través de su contextualizacién, que siempre proviene de unas
condiciones concretas de existencia, que siempre responde a un
mundo vivido. No se trata, entonces, de que el texto sea o bien
un instrumento que media entre la realidad y el lector, entre el
descubrimiento y el discurso exteriorizado, o bien un cofre en
el que se deposita incélume el conocimiento; se trata, més bien,
de entenderlo como el lugar de registro de un discurso y una
experiencia. Los textos son, a la vez, sefia y presencia de nuestro
ser en el mundo.

En este sentido, cada vez que leemos y escribimos, se juega en
el discurso toda esa vivencia que somos; es esa vivencia, situada
en el mundo, de cada una de las personas, la que produce los
sentidos que se ofrecen en las palabras, en las estructuras y en
las formas de escribir. Aparecemos en nuestros textos y ellos son
una forma de nuestra propia materialidad. Quizd muy por el
contrario de los planteamientos que entienden la lectura como un
ejercicio de informacién y la escritura como una objetivacion del
conocimiento, lo que aqui estamos afirmando es una profunda
imbricacién entre el texto y todo aquello que hemos representado
en el concepto de vida. A este respecto dice Merleau-Ponty:

A partir del momento en el que el hombre se sirve del
lenguaje para establecer una relacién viva consigo mismo o
con sus semejantes, el lenguaje deja de ser un instrumento,
un medio, para convertirse en una manifestacién, en una
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revelacion del ser intimo [...] que nos une al mundo y a
nuestros semejantes. (1964, p. 266)

Si admitimos lo anterior, es fundamental que los ejercicios de
lectura y escritura sean entendidos como formas de intercambio
entre seres concretos. Pero ;qué implica para la educacién
superior esta comprension? y ;qué implica la dificultad de
hablar de didlogo con los textos en las aulas exploradas? Quizas
el asunto se relacione con la necesidad de permitir una mayor
circulacién de la palabra y de cuestionar las formas de asumir
la autoridad del docente en los intercambios. Empecemos por
enunciar algunos elementos en torno a esta dltima pregunta,
con la esperanza de que ofrezcan claves para comprender otros
cuestionamientos.

Pongamos por caso el continuo evento de responder las
preguntas de los docentes con lo que se ha dicho antes o con
lo del libro. Los estudiantes estdn en el salén para responder
cuestionamientos y para saber temas determinados que, de
alguna manera, corresponden a una lectura ajena; ubicandose
como vehiculos y no como agentes de la interaccién con los
textos. Regularmente, el didlogo pedagogico se asocia con la
“mayéutica”, es decir, se entiende como un método més o
menos definido para orientar al estudiante a través de preguntas
intencionadas. De seguro, hay mucho de cierto en esta asociacion:
los didlogos cotidianos entre docentes y estudiantes pueden llegar
a ser interacciones donde todo lo que se quiere decir se calla y lo
que no se piensa se expresa. Pero este sentido es insostenible.
Creer que todos los didlogos deben llevar al aprendiz a un puerto
seguro y concreto, saber de forma predeterminada a dénde nos
conducira el didlogo, puede equivaler a negarlo.
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Dialogar nose corresponde conlaidea deinformaraunreceptor
ignorante sobre las aserciones de una especialidad o de un autor.
Es posible hablar de didlogo cuando hay un compromiso explicito
con el cuestionamiento de la posiciéon desde la que se enuncia
un discurso y cuando, en palabras de Gadamer, todos tienen
algo que decir. Desde diferentes propdsitos, se ha coincidido en
caracterizar el didlogo como una relaciéon comunicativa, distinta
de la charla, la conversaciéon o la discusién, porque supone
respeto, confianza, interés y la expresion de rasgos de carécter
como la capacidad de escuchar y la apertura ante el desacuerdo
(Burbules, 1993).

Vale citar aqui una de las descripciones de los diarios de
campo: “La clase no se acaba con unas conclusiones delimitadas: "Ya
entonces ustedes tienen claro que los sistemas no se suceden en el tiempo
y se van transformando paritariamente’, dice el profesor para terminar.
Pero los estudiantes no han expresado nada que apunte a deducir esa
claridad” (Diario 1.4). Es facil advertir en los casos estudiados
que los estudiantes prefieren consumir el conocimiento que
dialogar con él; esperan que otros ofrezcan la perspectiva que
debe tenerse. Quiza esto no sea tan sorprendente, quiza ese sea
el medio cultural que hemos formado y que seguimos formando.

De todo esto se puede concluir que el acto de leer y escribir
podria tener mds sentido si se presenta como un didlogo social
y que hablar sobre las lecturas en clase resultaria mucho mas
significativo, si busca la comprensién mutua antes que la
ilustracién de un tema. El didlogo podria constituir un recurso
singular para cuestionar la tradicion intelectual que desacredita
la posicion y la divergencia de quienes no son “pares”, las
concepciones uniformes sobre los sentidos, pero los intercambios
que hemos podido presenciar en las aulas parecen distanciarse
de esta posibilidad.
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La concepcion de didlogo que se ha esbozado comporta una
visién espiral -no vertical- de la comunicacién. Detengamonos
un momento en este punto: conceder que se dialoga con los
textos conlleva a asumir que cada una de las palabras que estos
contienen, su eleccién, ordenacion y el sentido que se les atribuye,
ponen en escena la historia y el presente de quien ha escrito.
Conceder que el didlogo requiere ponerse en juego es romper
con las jerarquias tradicionales que estructuran la academia;
hablar de apertura exige difuminar la prevencién y reposicionar
la diferencia. Gadamer (1984) plantea que: Cuando iniciamos un
didlogo con otra persona y nos vemos llevados por el didlogo, lo
determinante no es ya la voluntad de la persona individual, que
se contiene o se arriesga. Antes bien, lo que esta en juego en el
didlogo es la ley del asunto; ella suscita afirmaciones y réplicas
y al final las hace jugar entre si. Decimos que conducimos a una
conversacion, pero cuanto més fundamental es una conversacién
menos estd su conduccién en la voluntad de alguno de los
interlocutores. Mds bien, en general, es mds correcto decir que
caemos en la conversacion o, ain, que nos envolvemos en ella.

En la interaccién verbal, el ser humano expresa y amplia sus
experiencias, intereses, representaciones, motivaciones, interro-
gantes y saberes. En este sentido, se construye individual y so-
cialmente mediante un sistema de comunicacion, fundamental-
mente simbdlico, que posibilita la relacién que establecemos con
los otros. Asf las cosas, es preciso cuestionar la comprensién que
tenemos de quienes se exponen ante nosotros por medio de sus
textos y de los otros con los que leemos en las aulas, dejar de pen-
sar que existen como recursos o como cosas (Vega, 2010).

Con aquella lectura y escritura asignada, intervenida y
evaluada, de hecho, podemos estar generando una imposicién
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a la vez fisica y simbdlica de la manera académica de asumir los
textos y de vivirlos. De manera que es necesario desnaturalizar
y cuestionar nuestros referentes, y reconocer factores que hasta
ahora han pasado inadvertidos o ignorados, para desarrollar
el juego de leer y escribir conscientemente. Todo esto porque
“tenemos que ser lo bastante similares para que la comunicacién
ocurra, pero lo bastante diferentes para hacer que valga la pena”
(Burbules, 1993). Leer y escribir adecudndose a una figura
pretendida de lo que es ser lector y ser escritor, simplemente
reproduciendo las formas de decir; asumiendo una posicién ante
el saber de carencia o incapacidad; y subrayando lo que otros
dicen mientras se oculta y desvirtiia lo que nosotros decimos;
dificilmente permite caer en el didlogo fundamental al que alude
Gadamer y definitivamente nos aleja de hacer que participar en
una comunidad textual valga la pena.

Y todo esto es fundamental s6lo porque si no compartimos
este punto de partida serd dificil ubicar otros nexos necesarios: se
estd planteando aqui que la palabra escrita y los textos allanan, y
de alguna manera posibilitan, nuestra relacién inmanente con el
mundo, no son solo informes sobre ella. Cualquier escrito es, en
este sentido, una concrecion necesaria del encuentro entre el ser
humano y el mundo que posibilita la construccién de diferentes
totalidades expresivas, diferentes formas simbdlicas ordenadas
por el contexto. Hay diversos argumentos acufiados en este
sentido.

El hecho de que el valor de los textos dependa de la funcién
que contraigan entre ellos en un acto concreto (Colomer y Camps,
1996), implica que dan testimonio de lo que piensan estudiantes
y docentes, nos dan testimonio de su ser y de aquello que integra
su existencia.

100



Asi, puede advertirse que cada uno de los textos presupone el
posicionamiento de quien lo hace y, a la vez, se caracteriza como
tal por recrear una posicién ante el mundo que es colectiva a un
determinado grupo o sociedad. No hay un lugar neutral para
el texto. Todos los escritores estdn inmersos en un conjunto de
relaciones poco estables, pero siempre comprometidas.

Dicho esto, podemos afirmar con més argumentos que no es
posible pensar la lectura y la escritura sino como un encuentro
de saberes y de perspectivas, como un didlogo. En sintesis, como
formas de interacciéon que encuentran una de sus afirmaciones
mas auténticas en el didlogo; mas, como ya deciamos, para que
haya didlogo hay que garantizar que todos tienen algo qué decir
y que todos valoran fundamentadamente la posicién propia y la
delos otros. Como no hemos encontrado que las interacciones por
medio de los textos y a propdsito de ellos superen lo teleoldgico,
acepten lo circunstancial y permitan aquel envolverse, no
podemos afirmar que los casos revelen algo mas que intercambio
y discusion sobre los textos.

Alo largo de la presentacion de los datos, parece que no todos
tienen algo autorizado que decir o aprecian fundamentadamente
las posiciones delos autores o delos otroslectores. Virginia Zabala
en una de sus investigaciones comenta que, en una entrevista,
un estudiante de la Universidad Catélica del Perti afirma que se
encuentra en una sinsalida pues si usa sus propias ideas le dicen
que son muy malas y no tienen valor alguno, y si acude a las de
otros le dicen que son robadas (Zabala, 2009). En las catedras
que pudimos conocer, la prevalencia de unas determinadas
propuestas de lectura y la cosificacién o absolutizacién de los
textos impiden el didlogo, ;hasta qué punto impediran también
la posibilidad misma de leer y escribir?
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Hay una especie de “esquizofrenia” que pueden padecer
muchos estudiantes a quienes se les demandan précticas de
lectura y escritura diferentes en cada espacio académico; una
especie de lectura y escritura a la carta que debe encajar con
los requerimientos de cada necesidad, y que comporta el
riesgo de imposibilitar la transferencia de aprendizajes o, lo
mdés importante, evitar la identificaciéon de lo que aporta cada
tipo de discurso (Gonzalez, 2008). Es interesante, por ejemplo,
que los textos mas solicitados sean el resumen, el articulo y el
ensayo pues cabe preguntarse si se brindan suficientes bases en
la Universidad y en la Escuela para observar la sofisticacién que
estos géneros han alcanzado en el medio académico.

Precisamente, diferentes autores han relacionado los
problemas escriturales de los estudiantes con el hecho de
que la intencién de las elaboraciones no sea clara y sea dificil
identificar un contexto de escritura determinado; los estudiantes
terminan creyendo que escriben para ellos mismos sin recrear
los elementos que necesitaria un lector potencial para seguir sus
ideas (Flower y Higgins, 1991). En parte, esto puede obedecer
a que los criterios, condiciones y mecanismos con que se debe
escribir en la universidad son invisibles para ellos (Bode, 2001) y
a que las consignas con las que se orientan los trabajos tampoco
resultan del todo claras (Pasut y Fortunato, 2004).

Perosiempre serd posible asumir los textos como una concrecion
del caracter situacional de cada autor, de su estar en un lugar del
mundo. De manera que, més que tareas o reproducciones, sean
pensables como documentos del encuentro del ser humano con
los otros, orientados a recuperar saberes y recrear o representar
informacién (Gee, 1996, 2000).

102



En su propuesta, Carlino (2005a) ubica la diferencia entre el
escritor profesional y el escritor en formacién en que el primero
tiene la posibilidad de anticipar qué, como y para qué decir algo
a su lector potencial, lo cual resta ambigiliedad y problemas
estructurales en el texto. Ademads, sabe que escribir es una
actividad procesual que implica multiples revisiones y poner las
propias ideas en consideracién de otros antes de dar la tltima
pincelada.

Puede anticiparse que estas acciones sefialan un punto
de llegada para el escritor en formacién, quien privilegia la
transcripcion y la exposicion de ideas entre otras cosas porque,
casi siempre, responde a situaciones de lectura y escritura ligadas
exclusivamente a lo que el docente evaltia. El acercamiento del
estudiante a las nociones de proceso, estructuracién, revision,
correccion y reescritura, resulta entonces un punto angular en
ese asumir la cuota institucional que antes se mencionaba.

Pero es posible que, a pesar de la creencia general, no todos
los docentes cuenten con los conocimientos esenciales que les
permitirian crear estrategias pedagdgicas mds progresivas en
materia de lectura y escritura. Es posible que los procesos de
lectura y escritura no se incluyan en los intereses directos de
la catedra, que se asuma que ese conocimiento ya lo tienen los
estudiantes y se exija un dominio del lenguaje disciplinar que
los estudiantes todavia no tienen, porque hay vacios y prejuicios.

Este fendmeno se ha indagado en diferentes paises y
desde diferentes perspectivas. Algunas universidades se han
interesado en ubicar los puntos algidos en la formacién de los
maestros de diversas areas, los preconceptos que obstaculizan
el quehacer de los profesores en el drea de lectura y escritura, a
fin de orientar con precision el disefio de estrategias que faciliten
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el trabajo con los textos propios de cada disciplina (Marucco,
2005; Hirst et al., 2004; Chanock, 2001; Kamil et al., 2001). Otras,
se han dado a la tarea de sistematizar y evaluar cuantitativas
y cualitativamente experiencias pedagogicas de alfabetizacion
disefiadas por los docentes del 4rea de lectura y escritura para
fortalecer los procesos de formacién docente y fundamentar el
trabajo de orientacién a los aprendices (Flower y Higgins, 1991;
Egle y Eizaguirre, 2003; Bode, 2001; Carlino, 2004c; Carlino y
Estienne, 2004; Hillard y Harris, 2003). Desde luego, también
hay madltiples indagaciones y reflexiones de tipo tedrico sobre el
desarrollo histérico o disciplinar de conceptos vinculados con el
tema de la alfabetizacion (Vinao, 2003; Carlino, 2005).

Mas, sin importar su carécter, todos los trabajos coinciden en
sefialar la necesidad de cuestionar el uso de la palabra “déficit”
cuando hacemos referencia a la condicién de los estudiantes en
cualquier nivel de aprendizaje; la importancia de privilegiar las
estrategias colaborativas y el trabajo en equipo en la planeacion,
implementacién y puesta en marcha de los procesos de
enseflanza-aprendizaje relacionados con la lectura y la escritura;
el hecho de que leer y escribir son herramientas para ensefar
a aprender y para desarrollar el pensamiento; y el interés por
generar la conciencia de que alfabetizar es una responsabilidad
compartida por todos los docentes y por las instituciones en
tanto entes reguladores.

Con todo, subsisten muchos interrogantes que vale la
pena tomar en consideraciéon y que contribuirfan de manera
significativa a transformar nuestras formas de asumir la lectura
y la escritura: ;qué impacto personal y profesional tiene lo que
se lee y se escribe?, ;son la lectura y la escritura dispositivos
adecuados para la evaluacién? Pues muchas acciones atin parten
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de supuestos problemdticos como pensar que se debe actuar
desde el presupuesto de que los problemas en este campo son
fallas de los estudiantes, cuando en verdad hay todo un mapa
de formas de leer y de escribir en las universidades que todavia
no presentan un rostro reconocible para que los estudiantes
identifiquen los caminos por los que deben transitar en este
sentido. El que las preguntas superen a las respuestas es un
sintoma del reconocimiento de lo que nos falta todavia por
investigar y del vasto terreno atiin no andado (Gonzalez, 2008b).
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b. ALFABETIZACION ACADEMICA: (TRANSVERSAL 0
FRAGMENTARIA)

Los procesos de lectura y escritura son inherentes a todas
las labores académicas. De suyo, esto supone que el trazado y
el desarrollo de las iniciativas en este campo implican a todos
los estamentos institucionales. Las labores en este sentido no
pueden agotarse en el trabajo del especialista (Vega, 2007);
la interdisciplinariedad es una condicién para el éxito de
los programas de Alfabetizacion Académica. Pero, ;céomo
transversalizar la ensefianza de la lectura y la escritura y cémo
hacerla mas integral?

La transformacién del conocimiento y el desarrollo social son
las principales misiones de la educacién superior. A la luz de lo
que se ha consignado en este estudio, es preciso sostener que el
horizonte de la Alfabetizacién Académica no linda con el éxito
de los estudiantes en sus cursos; en este nivel no es suficiente
con preocuparse por el aumento en los niveles de competencia
comunicativa sin asumir la lectura y la escritura como factores
de desarrollo epistémico, civil y humano que estdn en la base de
las comprensiones que podamos lograr en cualquier campo de
estudio.

La lectura, en tanto “proceso de busqueda de sentido en
los textos” (Goodman, 1996), y la escritura, en tanto “proceso



complejo,deordenmotory cognitivo,querecurrealacomprension
de esquemas tedricos a fin de transmitir de forma textual un
conocimiento que moviliza un determinado contenido, interés,
intencién, forma de expresién y modo discursivo” (Ferreiro,
1997), son a la vez herramientas para comprender y reconstruir
el conocimiento. De suerte que la planeacion estratégica de los
procesos de lectura y escritura se muestra como un factor central
para el desempenio apropiado de los aprendices.

En otras palabras, la funcién de estas labores en el proceso
de enseflanza-aprendizaje no puede reducirse a un rol
de complementacién o evaluativo, pues con ello podrian
desaprovecharse sus més importantes potencialidades. A su vez,
la concepcién instrumental de la lectura y la escritura (Bazerman,
2005) y sudesconocimiento en el aulapueden traer complicaciones
mucho més profundas que las derivadas de los bajos resultados.
En este sentido, es preciso que las acciones institucionales
propendan por un sujeto que interpreta contextualizadamente,
propone y transforma, que esté en capacidad de reconocer las
propuestas que se movilizan en diferentes tipos de discurso y
generar reflexiones y acciones propias en concordancia con esos
reconocimientos.

No se trata s6lo de que se hagan més diestros en un hacer o
de que manejen algunos elementos basicos. Y esto conlleva que
las catedras ofrezcan a sus estudiantes un sentido y muchas
mas razones para leer y escribir que aquellas implicadas en
el cumplimiento de una tarea (Marucco, 2005); también que
generen interés y autoconfianza por medio de la explicacién y
de una guia mucho mas comprometida en lo que concierne a
las 16gicas disciplinares (Carlino, 2002c, 2004b). Es decir, otorgar
a estos procesos una mayor significacién, entendida esta como
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“la representacion que se hace el estudiante tanto del trabajo de
lectura y escritura que debe realizar como de las caracteristicas
de los textos en si mismos” (Flower y Higgins, 1991, p. 16).

Hay objetivos que en términos de Alfabetizacion resultan de
vital importancia; por ejemplo, hacer que el estudiante conozca
de antemano el sentido social de la tarea que emprende, junto
con la validez de los conocimientos que se propone adquirir
o desarrollar dentro de su comunidad académica; asimismo,
reconocer de forma consciente las estrategias discursivas y los
recursos necesarios para desempefarse en su disciplina. Estos
pasos fundamentales implican, por decirlo de algiin modo, poner
en manos del estudiante recién ingresado a la universidad una
bitdcora para acceder a su comunidad en condiciones adecuadas.

Ahora bien, esta bitdcora s6lo puede estar completa si las
politicas institucionales de alfabetizaciéon contemplan dos
tareas fundamentales: el establecimiento de pautas que orienten
la ensefianza de la lectura y la escritura en todas las catedras,
contemplando la subsecuente formacién de los docentes para
la incorporacién de esas pautas; y la consolidaciéon de una
dependencia que estudie, articule y optimice las practicas de
Alfabetizacion Académica disciplinares.

Puntualicemos algunos aportes en relaciéon con la primera
de estas labores. Los resultados mds sobresalientes de las
investigaciones realizadas en torno al tema de la formacién para
ensefar a leer y escribir han puesto en evidencia que admitir la
existencia de estrategias de lectura y escritura tnicas y validas,
aplicables o transferibles a cualquier disciplina o campo del
conocimiento, es bastante dificil. La lectura y la escritura se
presentan, entonces, como problemas pedagogicos cuyos
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altibajos demandan una revisién de las bases epistemoldgicas y
antropoldgicas de la ensefianza en cada una de las areas y los
niveles de formacion. Parece necesario que todos los profesores,
en sus diferentes disciplinas, desde sus asignaturas disciplinares,
asuman que son responsables de los procesos de lectura y
escritura de los estudiantes, como presupuesto para garantizar
el desarrollo de las capacidades en este asunto.

Tal como lo plante6 Foucault, al desarrollar un campo
(disciplina) se pasa por la problematizacién de los saberes que
se han fundado dentro del universo de ese campo, a lo que hay
que sumarle que hay toda una urdimbre de lenguajes propios
de ese universo a la que se logra tener acceso sélo con la guia de
los especialistas. Esta situacion, de la que todavia no hay mucha
conciencia en nuestras instituciones, impone la transversalizacion
de los saberes que comportan el acceso a lo propiamente
disciplinar y el trabajo mancomunado de los especialistas en
lenguaje con los docentes de cada area.

La labor de cada docente cumple un papel decisivo en
la conciencia que puede alcanzarse durante el proceso de
intervencion pedagdgica encaminada a la alfabetizacion. En este
sentido, es fundamental, por ejemplo, transformar précticas y
apreciaciones en diferentes temas. Pongamos por caso plantear
que el anélisis de textos a través de preguntas y respuestas, que
el didlogo a propésito de las lecturas, debe renovarse sobre la
base de una concepcion filoséfica més amplia que la que puede
percibirse actualmente y de un diagndstico acertado sobre los
saberes previos del estudiante. De modo que el trabajo se enfoque
a una resignificacion y profundizaciéon de sus conocimientos
conceptuales, metodolégicos y técnicos.
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Para ello, seria necesario alejarse de los materiales escritos
fragmentarios y de las bibliografias locales, con pocos atisbos a
las elaboraciones en otras lenguas, o inoperantes. Pocas veces se le
escucha decir a los estudiantes “el material escrito para comparar
estos dos planteamientos es para tal fecha” o “el documento que
vamos a leer para hacer un comentario es para tal otra”. Por
lo general, se reduce un tema a la fotocopia. Generalmente, el
estudiante asocia la lectura no al tema o al autor, mucho menos
al objetivo sino al material fisico “las fotocopias son para la otra
semana” (Alvarado, 2007).

Este ultimo aspecto debe relacionarse con lo que se denomina
la comprension. Todos sabemos de la queja recurrente por parte
de los docentes de los problemas de comprensién que traen los
estudiantes (refiriéndose con ese “traen” a lo que aprendieron en
la secundaria) y de la queja de que los estudiantes no escriben.
Atun se insiste mucho en nuestras instituciones en el tema de
la “comprensiéon de lectura”, constrifiendo la funcién de la
lectura precisamente a ella, o los problemas de esta habilidad a
su carencia. Varias estrategias didacticas de orientacion en este
campo se denominan “ejercicios de comprensién de lectura”
y muchos de los espacios destinados a su estudio “talleres de
comprension de lectura”. Pero, ;qué es lo cuestionable en estas
situaciones? Quizas el que la comprension sea apenas un aspecto
del proceso, no el fin ultimo (Gonzalez, 2008b).

Después de hacer la comprension, el estudiante debe saber
qué hacer con esa informacién que ya entendié. Serfa més claro
hablar, por ejemplo, de lectura para la investigacion, lectura
para organizar informacidn, lectura para resolver un problema,
lectura para el aprendizaje conceptual, lectura para comparar
teorias o puntos de vista, lectura para refutar o lectura para hacer

DDﬁ[II[ﬂS DE LECTURA Y ESCRITURA £N1 LA UHWEDS\[]ﬁI]. il (SO DE CINCO ASIGNATURAS DE LA UHIVfDS\DﬂD SfBD\D ﬂﬂhl]lfl]ﬂ D 'I'I'I
fluravenizacdn Acaoémcn: (TRANSVERSAL 0 FRAGMENTARIA)



un comentario. En este sentido, la universidad debe situarse
frente a otra situacion y prepararse para pretender y trabajar
con niveles altos en “comprension” (Gonzélez, 2008b). Resulta
béasico, entonces, que cada institucién aclare los objetivos de la
lectura y la escritura en su entorno atendiendo a sus propdsitos
académicos, sociales e institucionales. Si nada de eso esta claro,
puede preverse cudl serd el tipo de cultura universitaria que se
generara con estas practicas.

Ahora bien, también resulta de radical importancia vincular las
précticas de ensefianza de la lectura y la escritura con el trabajo
de asesoria y seguimiento individual, tanto para detectar las
dificultades como para dar cuenta de los avances logrados por el
estudiante. Por ello, es preciso que la evaluacion se convierta en
una estrategia de trabajo que ayude a la toma de conciencia sobre
el propio proceso, a que los estudiantes encuentren la manera
de autoevaluarse, identificando los errores mas frecuentes en
sus procesos de lectura y escritura. La lectura de la produccién
propia, siguiendo elementos de revision, y la evaluacién entre
pares, concebida con un cardcter mas formativo que calificativo,
pueden contribuir de manera significativa al desarrollo de la
habilidad para tomar posturas criticas frente a las producciones
de otros y, por ende, al afianzamiento de la autonomia.

En esta misma via, la colaboraciéon en el aula, la construccién
colegiada de estrategias diddacticas orientadas por criterios y
objetivos disciplinares y los programas continuos de desarrollo
profesoral encaminados a recuperar la propia experiencia en
relacién con la lectura y la escritura, al cuestionamiento de
las practicas y a la generacion de una posicién mas reflexiva e
investigativa en los docentes, parecen mostrarse como acciones
fundamentales para crear una comunidad de ensefianza
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que pueda orientar la lectura y la escritura aprovechando la
potencialidad de estas acciones para propiciar el pensamiento
critico. Responsabilidad compartida implica que cada uno dé
pautas desde su campo.

Igualmente, el disefio de estrategias institucionales para el
trabajo sobre lectura y escritura se presenta como un asunto de
primer orden. Las politicas institucionales' son vitales para dar
lugar a las mencionadas comunidades de ensefianza y permitir
la incursién de los estudiantes en las dindmicas académicas sin
grandes traumatismos. Asi las cosas, cada instituciéon debera
proponer y difundir conceptos y formas de hacer relacionadas
con la lectura y la escritura que puedan ser compartidas por
los diferentes estamentos y creen una base comtn al trabajo de
alfabetizacion en la universidad.

Pero la renovacién en estos seis aspectos que se acaban de
mencionar, y en otros muchos que se han sefialado a la largo del
informe, en pos de transformar préacticas y apreciaciones, supone
la labor de articulacion y orientacién de una unidad dedicada al
tema en cada universidad. Dicha unidad puede pensarse —-mas

1 Por politica institucional entiéndase aqui: “una manera de comprender y de rea-
lizar la formacién en lectura y escritura que incluye dos tipos de consideraciones
como minimo: (I) consideraciones explicitas sobre las relaciones entre la institucién
universitaria y la sociedad y al interior de éstas, sobre el papel que las précticas lec-
toras y escriturales deberian tener en el desempefio profesional y en la actuacion de
los egresados como personas en nuestras sociedades, (II) consideraciones generales
sobre el modo como esta formacién deberia adelantarse en los planes de estudios de
la institucién, (es decir, los tipos de pedagogia adecuados, las formas de acompana-
miento al trabajo independiente, el perfil y la formacién de los docentes requeridos,
el reconocimiento y el tratamiento de las diferencias formativas habidas entre los
estudiantes, la forma como un curriculo deberia estar organizado para realizar la
formacion en lectura y escritura proyectada -si se trata o no de una formacion trans-
versal que va mas alld de lo que se hace en el tradicional curso de lectura y escritura,
etc.-)” (Memorias Primer Encuentro Nacional sobre Politicas Institucionales para el
Desarrollo de la lectura y la Escritura en la Educacién Superior, 2007).
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que como un espacio de formacién para los estudiantes- como
un espacio de asesoria y formacién permanente para los docentes
disciplinares, en cada uno de los aspectos mencionados; y de
asesoria y atencion para los estudiantes que, tras el trabajo en
sus catedras, ain muestren problemas complejos en sus procesos
de lectura y escritura.

El propésito final de estas unidades serd entonces hacer que
los docentes de cada disciplina tengan acceso a diagndsticos
e informes que les permitan reconocer los tipos de lectura y
escritura con los que ingresan los estudiantes; puedan reconocer
las estrategias discursivas de su disciplina, en las que debera
prepararse a los estudiantes y las formas mds adecuadas de
hacerlo; cuenten con cursos especializados y espacios de tutoria
que apoyen sus catedras; y otorguen a la lectura y la escritura un
horizonte social mucho més claro.

La experiencia propia del Departamento de Lectura y Escritura
de la Universidad muestra que el trabajo desde una asignatura,
sin relaciones y coherencias claras con lo que se hace en el resto de
la institucién, no puede alcanzar los estdndares de alfabetizacién
esperables. Uno o dos semestres de herramientas bésicas, que no
se presentan como necesarias y cotidianas en las otras dreas de
trabajo del estudiante, pueden resultar improductivas. Si no hay
una referencia directa a aquello que se hace y que se requiere en
cada programa, la labor de este tipo de departamentos puede
terminar asimildndose a esa tradicion de las materias de castellano
que se mencionaba en el capitulo anterior.

Un docente especialista en Lenguaje o en d&reas afines

seguramente se sentird impedido para orientar a los estudiantes
en lo que tiene que ver con formas de decir, usos, conceptos o

19



bibliografias propias de dreas como matemadticas o ingenieria.
Seguramente, los conocimientos en literatura o humanidades de
estos docentes los llevaran a insistir en un tipo de discurso y en
unas formas de leer y escribir que bien pueden ser impertinentes
para quienes se estan formando en Marketing o negocios
Internacionales. De poco sirve una asignatura de lectura y
escritura académica sin la intervencion, sin el concurso, de los
docentes de cada disciplina, pues son ellos las personas mds
idéneas para traducir los elementos sintacticos, morfoldgicos,
semanticos y pragmaticos que ha acunado la alfabetizacién a
las formas de leer y escribir que los estudiantes requerirdn en
el mundo que abre cada disciplina; para adaptar a su propio
contexto lo que se sabe sobre leer y escribir.

Con todo, lejos de hallar soluciones definitivas a una
problemdtica que se transforma permanentemente, lo que
sefialan esta y otras investigaciones es que el analisis, la reflexion
y la actualizacién constantes deben convertirse en la primera
fuente de retroalimentacion para el trabajo de los docentes,
para el disefio de los programas curriculares de los centros
de investigacion y, especialmente, para la configuracion de
verdaderas politicas institucionales que dirijan sus objetivos
al desarrollo de una cultura académica caracterizada por el
dinamismo y la renovacion.

Silas comunidades académicas pueden comprenderse como el
resultado del esfuerzo de muchas personas por dialogar sobre las
relaciones entre ciencia y existencia y por plantear alternativas
y acciones frente a lo que estamos viviendo en el mundo, y no
como el resultado de intercambios cientificistas y autoritarios de
unas determinadas visiones de la realidad, se podria afirmar que
la lectura y escritura que privilegian las interacciones halladas
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es, ala vez, un obstaculo y un sino para la conformacién de dicha
comunidad.

Con todo, en el escenario universitario, la lectura y la escritura
se siguen considerando afiadidos innecesarios y, en parte, esta
vacilacién tiene que ver con que los desempefios laborales
especificos toman cada vez mas importancia en la preparacion
que ofrece la universidad, es decir, los objetivos apuntan cada dia
con mas facilidad a desarrollar mds o menos bien unas destrezas
para que el egresado se desenvuelva en un pretendido mundo del
trabajo y mejore sus ingresos. Poco importa si sus preocupaciones
existenciales se reducen a estas dos metas. Claro, sabemos que el
contexto latinoamericano no le ofrece a sus habitantes mayores
alternativas al respecto: “O trabajas y consigues lo esencial para
la supervivencia, o desapareces” (Gonzalez, 2008b).

Los deseables en el desarrollo intelectual y académico distan
mucho de la preparacién especifica, exclusiva o preferencial
para aquello que el mundo laboral demanda en un momento
histérico determinado. Dificilmente, las competencias pueden
limitarse y enfocarse en un espacio de accién empresarial
y, decididamente, la cuestién del saber, del pensar y de la
produccién de conocimiento no puede distar de las practicas que
se promueven cotidianamente en las universidades. Es posible
que si la educacion superior se aleja de esta tltima afirmacion,
arriesgue su mas legitimo rumbo. Ante esta suma de acciones
pendientes, resulta oportuno recordar algunas de las palabras
del hijo del rey, en la novela Ciudadela de Saint-Exupéry:

Llega entonces el que nada comprende de lo que en verdad

importa y a causa de una ilusién de falso saber, que es
desmontar para conocer, conocer, pero no contener, pues
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falta lo esencial, olvida su propia presencia, como pueden
olvidarse las letras del libro si las has mezclado. Si mezclas,
borras al poeta; y si piensas que el jardin es s6lo una suma,
borras al jardinero.

Aquél, pues, descubre como arma la ironfa, que es del
cangrejo, porque cree que cuando conoce, su obra consiste en
mezclar las letras sin leer el libro. Y te dice: “;Por qué morir
por un templo que solamente es suma de piedras?” Y nada
puedes responderle. “;Para qué morir por un jardin que es
suma de arboles y de hierba?” Y nada puedes responderle.
“¢Para qué morir por los caracteres del alfabeto?” ;Y como
aceptarias morir?

Pero enrealidad, una a una, destruye tus riquezas. Y rehtisas
morir, por lo tanto amar, y llamas a ese rechazo ejercicio de
la inteligencia, pero en realidad estas siendo ignorante y te
cansas deshaciendo lo que ha sido hecho, y en comer tu bien
mas precioso: el sentido de las cosas.

Y él se envanece con su obra, aunque sea sélo un pillastre,
puesto que no construye con su acto, como construiria aquel
que, al mismo tiempo que pule su frase, forja el estilo que
le permitird pulir mas lejos. Obtiene un efecto de sorpresa
rompiendo la estatua para distraerte con sus pedazos; pues
crefas a ese templo meditacién y silencio, pero sélo es un
conjunto de cascotes y no merece que se lo habite. Y cuando
te ha enseflado esa operacion que mata a los dioses, no te
queda nada por lo cual respirar ni vivir. Pues terminas por
creer que lo que cuenta primero en el objeto es la luz con que
lo colora la civilizacién de que hablas (p. 125).
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