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PROLOGO

s indudable la importancia creciente que actualmente dan
las universidades a la lectura y a la escritura para lograr
mejores resultados en la educacién, particularmente con
el fin de formar mejor a futuros profesionales e investigadores
en diferentes disciplinas. La alfabetizacién disciplinar y la
literacidad han mantenido ocupadas a las universidades
latinoamericanas por mds de veinticinco afios, especialmente
después de la creacién de la Catedra Unesco de Lectura y
Escritura para el mejoramiento de la calidad y la equidad de
la Educacién en América Latina, un proyecto impulsado
inicialmente desde Colombia, Argentina y Chile, pero que en
la actualidad incluye a casi todos los paises de la regién.! De ahi
que este libro, coordinado por Adriana Hernindez Sandoval y
Gabriel Herndndez Soto, constituye un valioso aporte a esta
tarea colectiva, porque nos ofrece una mirada general sobre
los comienzos de esta tradicién en Estados Unidos, Europa y
Australia, su influencia en América Latina, y, en particular, los
esfuerzos e intervenciones que se estdn haciendo actualmente
en universidades mexicanas y en otras de la regién (una peruana
y una colombiana).
Los capitulos del libro recorren varios temas y problemas,
pero no voy a referirme a los contenidos de cada capitulo porque

1 Véase M. C. Martinez, E. Narvaja de Arnoux y A. Bolivar (comps.) (2020).
Lectura y escritura para aprender, crecer y transformar: 25 arios de la Catedra
Unesco. Machala: Red Internacional Sobre Ensefianza de la Investigacion.

Acceso libre en: https://tendin.risei.org.editorial y https://bit.ly/31bISFT.



Apbriana Borivar

eso lo hacen muy bien los coordinadores en su Introduccién,
sino que me inclinaré por destacar algunas temdticas tratadas
de manera directa o indirecta, asi como su pertinencia para la
investigacién y ensenanza de la lectura y la escritura académica
en América Latina. Estas temdticas giran alrededor de varios
ejes, sobre los cuales el libro llama la atencién: a) la necesidad
de concientizar a profesores, estudiantes y autoridades sobre
la importancia de incluir formalmente la lectura y la escritura
académica en los planes de estudio de cada disciplina; &)
las representaciones, creencias u opiniones que tienen los
involucrados en el proceso sobre lo que significa leer y escribir
en la universidad, y ¢) la profesionalizacién de los docentes de
diferentes disciplinas en lo que respecta al discurso académico.

La preocupacién por concientizar a profesores y estudiantes
respecto a la necesidad de incorporar la ensefianza formal de la
escritura académica en las universidades es un problema en el
que, por un lado, entran en juego decisiones de tipo institucional
para poder incorporar los cursos como obligatorios y, por
otro, hay que enfrentarse a antiguas tradiciones en las que los
profesores de distintas disciplinas no se sienten responsables
de ensefiar a leer o escribir a sus alumnos, pues se espera que
ingresen a las universidades con esas destrezas bien desarrolladas.
Esta es una vieja discusién que, afortunadamente, se ha ido
superando poco a poco, porque se ha tomado conciencia de la
gran variedad de géneros académicos, cientificos y profesionales
que se producen y circulan en cada campo disciplinar. De ahi
que se puede afirmar con bastante certeza que las publicaciones
existentes en América Latina, en espafiol y portugués, sirven
como evidencia clave para persuadir a estudiantes, profesores
y autoridades de la necesidad de acceder a este conocimiento
especializado y hacerlo llegar a las distintas comunidades
académicas.

Un segundo aspecto que se destaca en este libro es el de
las representaciones y creencias sobre la lectura y la escritura
académica que tienen tanto profesores como estudiantes. Esto
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Prélogo

se destaca en varios capitulos de diferentes maneras y apelando
a diversos métodos que, como resultado, ofrecen valiosa
informacién para orientar o reorientar la ensefianza, persuadir
a las autoridades de la necesidad de incorporar la literacidad
disciplinar y modificar actitudes que no siempre se relacionan
con la lectura y la escritura, sino con la docencia, en general, y el
grado de compromiso social con estudiantes y con la institucién.
De hecho, para romper la resistencia y motivar a los docentes,
en la prictica resultan valiosos los cursos y seminarios dirigidos
a profesores de diferentes disciplinas cientificas y humanisticas,
cuyo objetivo es promover el deseo de participar en programas
de mejoramiento y actualizacién, especialmente cuando los
docentes encuentran en estos cursos respuestas a sus propios
problemas de lectura y escritura como investigadores: cémo
elaborar articulos cientificos; cémo plantear un problema; cémo
escribir resimenes, introducciones, conclusiones, etc., y cémo
tomar posicién frente a sus pares con una buena argumentacién
o el uso de citas y referencias o verbos de reporte, entre otros
recursos lingtisticos.?

Un tercer aspecto, relacionado con el anterior, es el de la
profesionalizacién de los docentes en el campo del discurso
académico, vale decir: ;quiénes pueden/deben ensenar discurso
académico disciplinar? La primera respuesta es que deberian/
podrian hacerlo los docentes de la disciplina (sea humanistica,
técnica, cientifica) porque son los que mejor conocen las
tradiciones de escritura en su profesién. No obstante, si éste
fuera el caso, antes de ensefar deben tener un manejo éptimo
de la escritura en su campo y luego necesitan conocer lo
que se ha investigado sobre el discurso de su disciplina (los
ingenieros no escriben igual que los médicos o los filésofos).
Ademds, necesitarian algin entrenamiento bdsico sobre las

2 A. Bolivar y R. Beke (2011). Lectura y escritura para la investigacion.

Caracas: Universidad Central de Venezuela.
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caracteristicas del lenguaje y del discurso académico en su
disciplina. Una segunda respuesta es que deben/pueden ser
profesores de lengua o de lingiistica, porque conocen mejor
el lenguaje y pueden identificar y explicar las variaciones de la
lengua, asi como géneros discursivos y textos especializados.
No obstante, aunque esta destreza es fundamental y valiosa,
necesitan familiarizarse con la disciplina en la que van a ensefiar
la lectura y la escritura, conocer sus tradiciones discursivas, sus
modos de construir los textos, el 1éxico especializado, los estilos
en las subdisciplinas. Lo ideal seria el trabajo en equipos entre
lingtistas o profesores de lenguas y los expertos en el campo
disciplinar. En cualquier caso, se trata de promover el trabajo
en equipo con expertos en la forma en que se materializa la
escritura de textos en una disciplina y expertos en describir
y analizar los usos del lenguaje para fines académicos en la
educacién universitaria.

Estoy consciente de que he cubierto solamente algunos
de los aspectos contemplados por los autores de los capitulos
que integran este libro y que ustedes, como lectores, agregarin
sus perspectivas. La lectura del libro les mostrara los esfuerzos
de las universidades latinoamericanas para participar en los
procesos de alfabetizacion y literacidad académica disciplinar,
sus propuestas exitosas, los interrogantes que quedan, los
problemas que se asoman y lo que falta explorar. Sobre todo,
se encontrardn con el enorme deseo de un grupo de profesores
latinoamericanos de compartir con los colegas de otras latitudes
lo que han estado haciendo en sus universidades, para seguir
participando en el fructifero didlogo académico que se da en los
congresos presenciales y virtuales, en los valiosos intercambios
académicos entre universidades, asi como en los libros (como
éste) que recogen la experiencia.

ADRIANA BOLIVAR
IrAPUATO, MEXICO, ENERO DE 2021
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INTRODUCCION

l estudio de la literacidad en Latinoamérica se desarrolla

durante la dltima década del siglo xx. A partir de esa

época comienza a discutirse la forma tradicional de
comprender a la lectura y a la escritura desde la academia. El
concepto literacidad no sélo alude a la habilidad para codificar
y decodificar un sistema signico —la lengua—; investiga a la
escritura en tanto parte de un complejo entramado de relaciones,
es decir, como una cultura escrita. Se interesa por la forma en
la que las personas se apropian de la escritura, los contextos
en los que ésta se realiza, los distintos usos que esas personas
le dan en distintos ambientes, asi como —diria Cassany—
por el desarrollo de las cuatro habilidades mds importantes
de la comunicacién: escuchar, hablar, leer y escribir. Dicha
concepcién resulta mucho mas amplia que la antiquisima idea
de alfabetizacion.

Como suele ocurrir en la cultura de nuestro continente,
los estudios sobre literacidad son una corriente importada de
la academia estadounidense y europea; los new fiteracy estudies
de los afios ochenta fueron trasplantados a América Latina no
sin inconvenientes. Obviamente, las condiciones econémicas y
sociales imperantes en nuestro continente resultan disimiles a
las que dieron origen a este tipo de estudios. Si bien la apertura
del signo lectura y escritura durante la década del noventa
encontré cabida en el ambiente académico latinoamericano, la
implementacién de esa nueva percepcién del fenémeno lecto-
escritural ha encontrado reticencias de diversas instancias y
figuras de las instituciones educativas.

13



HerNANDEZ SANDOVAL/HERNANDEZ SoTO

Lashabilidades de comprensiénlectoray escriturano habian
sido una preocupaciéon de las universidades latinoamericanas
debido a la suposicién de que tal habilidad es materia de los
niveles bésicos de educacién. Dado que, en la 16gica de nuestros
paises, solamente un grupo muy limitado de estudiantes accede
a los estudios superiores, se piensa que éstos han logrado
distinguirse del resto de sus compafieros gracias al alto desarrollo
de sus habilidades académicas. Por consiguiente, contemplar la
inclusién de cursos destinados a un saber considerado propio
de los niveles elementales de educacién en los planes de estudio
universitarios resultaba inaudito para un gran porcentaje de
Instituciones Educativas de Nivel Superior (1Es).

El diseno curricular podrd omitir la necesidad del
estudiante por recibir una formacién de literacidad —aprender
a leer y escribir los textos académicos que conforman el nucleo
de su disciplina— y, en el peor de los casos, atribuir esa carencia
a los niveles educativos anteriores o, incluso, a la indolencia del
propio alumno; sin embargo, a simple vista se puede observar
que ahi no se encuentra ni el problema ni su solucién. Tampoco
evita el malestar de los docentes, quienes reiteradamente
manifiestan su desconcierto ante el bajo nivel de comprensién
lectora y habilidad escritural en los estudiantes. Ahora bien,
ese mismo cuerpo docente de nivel superior suele mostrar una
actitud reacia a la mera posibilidad de concebir que la ensefianza
de las habilidades lecto-escriturales forma parte de su quehacer
docente, esto es, alfabetizar en el dmbito académico y disciplinar.

La situacién actual de los estudios de literacidad solamente
puede comprenderse cuando se revisa la historia del problema
del analfabetismo en nuestro continente. Surgidos de un
sistema social excluyente —la Colonia— que consideraba a
la escritura un saber exclusivo de las élites, nuestros fragiles
estados nacionales decimondnicos debieron organizar un
programa educativo que subsanase el atraso cultural en nuestras
sociedades. Las diversas soluciones imaginadas por las nuevas

14



Introduccién

élites latinoamericanas se plantearon un objeto comun: erradicar
el analfabetismo.

A pesar de los tropiezos, debemos aceptar el éxito de tales
proyectos. A finales del siglo pasado, los indices de analfabetismo
eran minimos; sin embargo, eso no indica que la poblacién tenga
habilidades de comprensién lectora o de escritura especifica. A
principios del siglo xx1, el analfabetismo ha sido pricticamente
erradicado de Nuestra América. No obstante, ese objetivo no
debe verse como el fin del proyecto; en realidad, se trata del
comienzo. Como hemos senialado anteriormente, “aprender a
leer y escribir” —un conocimiento adquirible en las instancias
basicas del sistema educativo— no es una habilidad suficiente ni
efectiva incluso en los niveles basicos, medios y —menos ain—
en el nivel universitario. Tal y como se ha concebido al “saber leer
y escribir”, dicha habilidad se limita a la mera decodificacién-
codificacién de la versién mds limitada de un sistema por demds
complejo y cambiante: la lengua espafiola. La comprension de
lectura y la especificidad en la escritura se pasan de largo en los
programas de estudio en general.

La negativa a considerar a la literacidad una cuestién
imprescindible en la educacién de cualquier nivel es una idea
limitante. Existen esfuerzos, si bien escuetos, para solucionar
el problema de la escritura en los estudiantes universitarios.
Por ejemplo, se han implementado cursos remediales mediante
los cuales se intenta dotar al estudiante de un cimulo de
conocimientos gramaticales que —se intuye— no le fueron
transmitidos durante los niveles educativos anteriores.
Lamentablemente, el alumno percibe que esta informacién
es ajena a su realidad universitaria y, sobre todo, inconexa con
los textos que le piden escribir en sus diferentes asignaturas.
Como es facil colegir, la supuesta solucion entiende que el
origen del problema consiste en la inadecuada o inexistente
imparticién de una serie de saberes; no se reconoce, por ende,
la necesidad de ensefiar habilidades, no sélo conocimientos. En

15



HerNANDEZ SANDOVAL/HERNANDEZ SoTO

otras palabras, en nuestras instituciones educativas no existe
un cuestionamiento profundo a la forma en que concebimos
la literacidad. Los docentes incluso desconocen el concepto y
sus alcances; por ello, ignoran también cudles son los métodos
idéneos que les permitirdn alfabetizar al estudiante en dichas
habilidades.

El objetivo de este libro consiste, precisamente, en
mostrar los intentos —aislados— por solucionar el problema
desde una perspectiva distinta: la literacidad académica. Este
esfuerzo busca establecer una red que articule los trabajos de
investigadores y, principalmente, logre que las 1Es incorporen
esta perspectiva a sus curriculos. El objetivo es lograr que el
problema no se ataje sélo desde un punto —los estudiantes—,
sino que se incluya a los docentes como agentes clave en la
transformacion de la educacién de nivel superior.

El proyecto nace cuando varios de los investigadores cuyos
trabajos se compilan aqui asistimos a congresos y conferencias
relacionadas con la literacidad y la alfabetizacién académica.
Coincidir en el Congreso Latinoamericano para el Desarrollo de
la Lectura y Escritura, los Congresos de Didéctica de la Lengua
y Literatura y algunas conferencias —por ejemplo, la impartida
por Paula Carlino en la uNnaM—, nos permitié identificar que
nos unen intereses comunes. Al observar que trabajdbamos los
mismos temas, teniamos las mismas interrogantes e incluso
hacemos las mismas peticiones a nuestras instituciones,
resolvimos trabajar en conjunto. Este volumen es fruto de
ese impetu. En él se presentan investigaciones desarrolladas
en el norte y el centro de México, asi como en varios paises
sudamericanos. Nuestro deseo es seguir ampliando nuestro
equipo e incluir a estudiosos de mis latitudes.

En un primer apartado se presenta “Esfuerzos de
intervencion para la alfabetizacién disciplinar de los estudiantes
universitarios, profesionalizar docentes en la Universidad
Auténoma Metropolitana Iztapalapa”, de Adriana Maria
Herndndez Sandoval. En él se explica cudles han sido los

16



Introduccién

principales proyectos que las universidades mexicanas —y
otras latinoamericanas— han implementado para solucionar
el problema de la falta de habilidades lecto-escritoras en los
estudiantes. En especial, se hace un recuento de la historia de la
literacidad en la vam.

En un segundo momento, “De un modelo de escritura
remedial a uno integrado en la formacién universitaria: el caso
de la Universidad Iberoamericana, cm”, de Maria de Lourdes
Caudillo Zambrano, explica cudles son los programas que esa
institucién educativa ha promovido en aras de mejorar las
habilidades orales y escriturales de los estudiantes y habilitar
a los docentes en la alfabetizacién disciplinar. Parte de ese
proyecto son los cursos, ofertados a partir de 2018, Taller de
Redaccién Académica para Profesores y Taller: Leer, Escribir y
Aprender a Pensar en la Universidad.

En un tercer apartado, Adriana Patricia Areiza Pérez
presenta “Programa de apoyo al mejoramiento de pricticas
de lectura, escritura y oralidad de estudiantes universitarios
mediante la estrategia de acompafiamiento entre pares”. En
éste, se relata la experiencia del Programa de Tutorias Entre
Pares: Lectura, Escritura y Oralidad, de la Universidad de
Antioquia, Colombia. Ese programa es producto de un anélisis
profundo de las dificultades que los estudiantes de pregrado
deben sortear a su ingreso a los estudios de nivel superior.
Los resultados de este proyecto evidencian que el dominio
de la escritura académica repercute en una mayor capacidad
argumentativa, la toma de decisiones y, sobre todo, un aumento
en la confianza de los alumnos.

“Lectores en la universidad: representaciones, realidades e
instituciones”, de Sofia Amavizca Montafio, Rubén Meneses
Jiménez y Maria Georgina Fernindez Sesma, se presenta
en un cuarto apartado; en este texto se emplea la teoria de
las representaciones sociales para valorar la actividad lectora
mediante una investigacién cualitativa. Sus resultados dan
cuenta de una concepcién doble de la lectura: la obligatoria

17
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—vinculada a textos académicos— y la placentera. Esta
perspectiva permite comprender que las instituciones
educativas tienen una gran responsabilidad en el fomento de
las habilidades de lecto-escritura.

En “Alfabetizacién disciplinar en Lingiistica: ;quién debe
ensefiar a leer y escribir a los expertos en lengua?”, Melanie
Elizabeth Montes Silva presenta una investigacién donde
se utiliza la etnografia para analizar cuiles son las précticas
de alfabetizacién disciplinar promovidas por los docentes de
lingtiistica en dos universidades mexicanas. Ademds, muestra
cudles son las pricticas implementadas en nivel licenciatura
y posgrado. Las diferencias permiten advertir la necesidad de
implementar la literacidad en esos niveles.

Gabriel Hernandez Soto explica, en “El fetichismo de la
escritura y las ‘marcas de oralidad”, que las dificultades en los
estudiantes provienen de la preeminencia que las instituciones
educativas de Nuestra América han dado a la escritura por
sobre la oralidad. Rastrea el origen de esa perspectiva a partir
del concepto “fetichismo de la escritura” y el impacto de las
cruzadas alfabetizadoras mexicanas del siglo xx.

En “Los primeros pasos en alfabetizacién académica: un
estudio sobre el pensamiento de estudiantes y profesores de
la Universidad de Piura”, Isabel Maria Martins Vieira analiza
el pensamiento, tanto de profesores como de alumnos, en
torno a la ensefianza del espafiol. Estas opiniones permiten
identificar cudles son los aspectos fundamentales que deben ser
modificados en los planes de estudio y, principalmente, en la
préctica docente.

“Aprendizaje situado para fomentar la sensibilidad y
favorecer la literacidad en los alumnos de segundo semestre de
la carrera de Ciencias de la Comunicacién”, de Adriana Canales
Goerne, une la literacidad con la imagen. Explica el método
didactico aplicado para que los alumnos de Comunicacién
logren desarrollar un ejercicio propio de su carrera. Se trata de

18



Introduccién

un estudio cualitativo con enfoque exploratorio-descriptivo
mediante el cual se busca que el alumno comprenda la
importancia de entender a la escritura como una parte esencial
de su actividad profesional.

Finalmente, Adriana Maria Hernindez Sandoval, en
“Docencia en la Universidad Auténoma Metropolitana-
Iztapalapa: estudio sobre las representaciones sociales de los
docentes frente a la alfabetizacién disciplinar”, expone los
resultados de la investigacién —basada en redes semanticas—
sobre representaciones sociales en torno a las practicas docentes
destinadas al fomento de la alfabetizacién disciplinar. Entre
otros aspectos, el estudio distingue docentes que “miran” al
alumno y los docentes que se muestran ajenos a las necesidades
de éste.

Esperamos que este volumen, nuestro primer paso en el
largo camino de las investigaciones en torno de la literacidad y
la alfabetizacion, coadyuve a transformar la idea de la educacién
universitaria. Esta —pensamos— debe incluir las multiples
y diversas perspectivas de los docentes y los estudiantes,
programas y planes de estudio, circulos de lectura, centros de
escritura y un largo etcétera.

ADRIANA HERNANDEZ SANDOVAL
GABRIEL HERNANDEZ SOTO
Crupap DE MEXICO, DICIEMBRE DE 2020
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ESFUERZOS DE INTERVENCION
PARA LA ALFABETIZACION
DISCIPLINAR DE LOS ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS

ApriaNa Maria HERNANDEZ SANDOVAL

INTRODUCCION

s una constante que, dentro de la universidad, se escuche

la queja de los docentes por la falta de habilidades

lectoras y de escritura en sus estudiantes; sin embargo, en
muy pocas ocasiones tanto las instituciones como los docentes
se ocupan de solucionar el problema. Podria culparse a muchos
o referirse a diversas causas —unas ciertas, otras no tanto—: la
deficiente educacién bdsica, la intervencién de la tecnologia, el
escaso interés de los alumnos en este 4mbito y la insuficiente
preparacién de los docentes para atajar la dificultad. Aunque asi
podriamos seguir, lo Unico indiscutible es la necesidad de tomar
acciones que resuelvan el problema.

Para las universidades —en tanto instituciones—, iniciar
algin proyecto que busque moverse en ese sentido resulta
un gran esfuerzo. En aras de comprender el asunto, aqui se
incluye un breve panorama del problema de lectoescritura
en universitarios mexicanos, asi como algunos acercamientos
realizados en otras latitudes. En un segundo apartado se
presentan los esfuerzos efectuados por parte de la Universidad
Auténoma Metropolitana (uaM) en sus diversas unidades y,
especialmente, en la unidad Iztapalapa.
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PROBLEMAS DE LECTURA Y ESCRITURA

EN LAS UNIVERSIDADES

De manera acertada, Guadalupe Lopez Bonilla (2015) explica
que,en México,la ensefianza delalecturayla escritura—durante
las etapas iniciales— se enfoca a lecturas “de instruccion’;
por consiguiente, las habilidades desarrolladas son minimas,
pues dificilmente cubren la comprensién bésica. En niveles
superiores, los docentes asumen que los alumnos continuaron
desarrollando estas habilidades por el solo hecho de cambiar de
grado o de nivel educativo.

Martinez Compedn e¢f al. (2015) establecen que las
creencias de los docentes resultan ser el primer obsticulo
para el aprendizaje de la comprensién lectora en estudiantes
universitarios.

Los docentes tienen la creencia de que los alumnos
universitarios ingresan a este nivel educativo suficientemente
preparados para realizar actividades de lectura y escritura de
acuerdo con las expectativas escolares. Por tal razén, promueven
poco estas practicas letradas dentro del aula (Gémez Espinoza
etal.,2013,p.9).

Lépez Bonilla (2015) le llama prdcticas de literacidad a las
acciones que llevan a cabo las personas cuando leen y escriben;
sin embargo, estas pricticas deben ensefiarse de manera
deliberada, es decir, resulta imprescindible que el estudiante
sea provisto —por parte de su docente— de herramientas
no sélo para la interpretacién de grafias, sino de palabras —
términos disciplinares—, sentidos e ideas. Por ello, al llegar a
la universidad, el estudiante se enfrenta a lenguajes, géneros y
aproximaciones epistemoldgicas diferentes a las aprendidas en
el nivel anterior, las cuales estdn determinadas por la disciplina o
ambito en el que se inserta. De esta manera, el alumno necesita
una nueva alfabetizacién, ahora disciplinar, no sélo académica.

Alfabetizacion alude a un proceso pedagogico de
socializacién que instaura formas de leer y de escribir, de las
cuales la alfabetizacién escolar es la mds visible, pero no la
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unica. Podemos afirmar también que en cada dmbito, contexto
social y cultural se establecen formas particulares de leer y de
escribir, de ahi que existan multiples literacidades y formas de
ser letrado (Lépez Bonilla, 2015, p. 30).

La alfabetizacién académica, desde la educacién primaria y
hasta niveles superiores, se realiza para adquirir una literacidad
general aplicable en dmbitos educativos e incluso fuera de ellos;
sin embargo, dentro de los d@mbitos académicos universitarios,
la alfabetizacién disciplinar sélo insiste en el aprendizaje de las
practicas de literacidad dentro de una disciplina.

Desde finales del siglo xx, Charles Bazerman (1988) afirma
las diferencias existentes no sélo en los lenguajes disciplinares,
sino también en las conductas lectoras, la bisqueda y la
adquisicién del conocimiento a partir de lalectura. El aprendizaje
de estos comportamientos lectores se realiza dentro de los
grupos disciplinares, de docentes a estudiantes y ayudantes.

A pesar de que en este texto s6lo se observara el dmbito
universitario, resulta importante enfatizar que la labor de
alfabetizacién requiere un esfuerzo constante por parte de
docentes y estudiantes a lo largo de los niveles educativos. De
este modo, cuando se llega a la universidad —aunque se deba
aprender una nueva manera de leer y escribir—, ya se cuenta
con las bases de comprensién lectora, léxico variado, gramdtica
y sintaxis que se han venido desarrollando en etapas anteriores.
Seria recomendable establecer, incluso, cierta exploracién
en la alfabetizacién disciplinar desde la secundaria, ya que el
estudiante recibe, desde ese nivel, diferentes materias y, merced
a ello, estd obligado a emplear distintos lenguajes.

Paula Carlino (2005), con sus aportes en el texto Escribir,
leer y aprender en la universidady sus investigaciones posteriores,
promueve la necesidad de prestar atencién a esa escritura
académica en contexto. Esto implica que cada docente, dentro
de su disciplina, es el encargado de ensefiar habilidades lectoras
y de escritura. Alfabetizar, entonces, es el “proceso de ensefianza
que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de
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los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas”
(Carlino, 2013, p. 370). Por otro lado, Verénica Zavala (2009)
insiste en que “la gente se vuelve letrada observando e
interactuando con otros miembros del Discurso hasta que las
formas de hablar, actuar, pensar, sentir y valorar comunes a ese
Discurso se vuelven naturales a ellos” (p. 349).

Asi podriamos continuar con teéricos que, ademds de
aportar ideas, contribuyen con importantes esfuerzos dentro de
las universidades. Tal es el caso de Paula Carlino (2013) y Lucia
Natale y Daniela Stagnaro (2013), en Argentina; Giovanni
Parodi (2012), en Chile; Daniel Cassany (2008), en Espana,
y un largo etcétera. La lista es igual de larga en lengua inglesa,
francesa, italiana y alemana, pues las universidades de esos paises
han incluido diversas maneras de intervenir en la literacidad de
sus estudiantes. De igual manera, en eventos desarrollados a lo
largo del continente —Writing Research Across Borders (Santa
Barbara, 2008; Bogotd, 2017), Congreso Latinoamericano para
el Desarrollo de la Lectura y la Escritura (Puebla, 2013, 2015,
2017,2019), Foro Iberoamericano de Literacidad y Aprendizaje
(Puebla, 2013), Congreso Latinoamericano para el Desarrollo
de la Lectura y la Escritura (ConLEs) (Costa Rica, 2017; Perq,
2019)— se ha estado trabajando el tema.

Toda estalabor estd justificada por varios estudios realizados
con estudiantes e, incluso, con docentes que han buscado
completar el panorama de habilidades lectoras y de escritura
en la universidad. En México, se aplicé el Estudio ExnaLinG
(Examen de Habilidades Lingtisticas) en universidades
publicas y privadas en 2011. Se trata de una pequeia muestra
que evidencia la necesidad de intervencién, pues se obtuvieron
cifras desalentadoras. Por ejemplo, se descubrié que 65 por
ciento de los estudiantes no poseen conciencia lingiistica y,
ademds, no han desarrollado las habilidades necesarias para
elaborar un texto académico (Gonzilez, 2014). Sin embargo,
esta investigacién —como muchas otras— solamente refiere
habilidades lingiisticas. Ademads, puesto que se limita a revisar
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la comprensién lectora de manera tangencial, no se adentra en
la literacidad disciplinar —sélo en la académica—.

Después de haber presentado algunas de las teorias mds
relevantes del tema, seria necesario iniciar con el recorrido de
las intervenciones realizadas en diversas universidades con el
objetivo de desarrollar el aprendizaje de la lectura y la escritura
en estudiantes universitarios.

La mayoria de las universidades en Estados Unidos
(Brown es uno de los casos emblematicos), algunas en Australia
(Western Australia, Macquarie y Sidney) y otras mds en
Europa (Pompeu Fabra, por ejemplo), incluyen programas
para el apoyo en la lectura y escritura de sus estudiantes. En
Latinoamérica, encontramos casos importantes por su alcance
y su aplicacién: la Pontificia Universidad Catélica Madre y
Maestra de Santo Domingo, la Universidad de Buenos Aires,
la de General Sarmiento (Argentina), la Universidad Federal
de Santa Maria (Brasil), la Universidad Sergio Arboleda en
Bogotd y la Universidad de Antioquia (Colombia).

En universidades de Estados Unidos, Australia y Europa se
originan los primeros estudios sobre literacidad y alfabetizacién
en la universidad, gracias a investigadores como Thurn
(Princeton), Summers (West Australia), Schriver (Universidad
de California), Cassany (Pompeu Fabra) y muchos mds
(Lodofio, 2015).

En la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra
de Santo Domingo, se llevé a cabo una investigacién que
aport6 el sustento para que las autoridades se interesaran en
el caso y apoyaran fuertemente el proyecto. Enfocaron sus
esfuerzos en los docentes, los prepararon con un Diplomado
en desarrollo de pensamiento analitico y critico —a partir de
la lectura y escritura— y vincularon su trabajo en aulas con la
alfabetizacién académica. Igualmente, fundaron el Centro de
Excelencia para la Investigacién y Difusién de la Lectura y
Escritura (CeDILE), el cual sirve de apoyo constante para los
docentes y los estudiantes (Montenegro, 1997).
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En la Universidad de Buenos Aires (uBa), Carlino incluyé
un proyecto a lo largo del curriculo de las licenciaturas. Los
docentes de lengua acompafiaban a los disciplinares con
estrategias y técnicas mediante las cuales se pretendia conducir
el desarrollo de habilidades lectoras por parte de sus estudiantes.
Ademis, organizé —junto con su equipo de trabajo— el Grupo
para la Inclusién y Calidad Educativas a través de Ocuparnos
de la Lectura y la Escritura en todas las Materias (GICEOLEM),
el cual tiene su sede en el Instituto de Lingtiistica de la UBA.
El equipo no sélo se encarga de apoyar a los estudiantes,
también extiende su soporte fuera de la institucién: “con un
equipo pluridisciplinar —integrado por pedagogos, lingtistas,
psicélogos, bidlogos y una Prof. de Matematica— estudiamos
las relaciones entre ensefiar, aprender, leer y escribir en diversas
disciplinas del nivel secundario, superior y de posgrado”
(c1cEOLEM, 2010).

También en Argentina,la Universidad Nacional de General
Sarmiento cre6 el Proyecto de Desarrollo de Habilidades
de Lectura y Escritura Académicas a lo largo de la Carrera
(PropEAC), el cual se aplica en todas las licenciaturas con el
objetivo de “introducir de manera sistematica a los estudiantes
en la lectura y produccién de géneros académicos en el seno de
las materias de grado” (PRODEAC, en linea). También incluye un
trabajo de investigacion que ha dado por resultado publicaciones
como Alfabetizacion académica: un camino hacia la inclusion en el
nivel superior, compilacion realizada por Lucia Natale y Daniela
Stagnaro que fue publicada en marzo de 2016.

En la universidad de Santa Maria elaboraron un estudio
exploratorio de corte etnogrifico: el andlisis de la relacién
entre texto y contexto, asi como el estudio del discurso de
las producciones de los alumnos. Debido a ello, decidieron
intervenir, a partir de un laboratorio de lectura y redaccién
—Laboratério de Pesquisa e Ensino de Leitura e Redagio
(LABLER)— que apoya a los estudiantes de su universidad

(Motta-Roth, 2001).

26



Esfuerzos de intervencion...

En el caso de Colombia, en la Universidad de Antioquia,
en Medellin, se trabajé en el proyecto La Lectura en la
Universidad. Se trata de “una investigacién sociolingiistica,
descriptiva y cuasiexperimental, cuyo principal objetivo fue
establecer la relacién entre lectura, escritura, estrato social y
rendimiento académico de los estudiantes de la Universidad”
(Castafieda y Henao, 1999); se prevé que, con los resultados, se
puedan tomar decisiones para la creacién de un programa que
solucione los problemas detectados en la exploracién.

La Universidad Sergio Arboleda, en Bogotd, cred, por
iniciativa de los directivos, el Programa de Alfabetizacién
Académica. Este apoya a profesores y estudiantes en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura
dentro de las aulas. Si bien su fundacién obedece a la “necesidad
de unificar criterios que le permitieran a los diferentes docentes
discutir acerca de las pricticas, las metodologias y las tematicas
que manejan en sus citedras” (Correa, 2006, citado en De
Castro y Nifio, 2014), incluye también investigacién sobre el
tema. Funciona a través del Programa de Gramitica, el cual
se encuentra dentro del plan de estudios —primer y segundo
semestre— de todas las carreras. Tiene una intensidad semanal
de cuatro horas. Alli se afianzan conocimientos sobre la
coherencia y la cohesién, la morfologia, la sintaxis, la ortografia,
la acentuacién, la puntuacién; también se trabajan los pasos
basicos para realizar resimenes, protocolos, comentarios,
resefias, informes, ensayos, entre otros.

Esta universidad se encuentra dentro de la Red Nacional
de Lectura y Escritura en la Educacién Superior (REDLEES), la
cual fue creada en el 2006 a partir de una convocatoria propuesta
por Ascun (Asociacién Colombiana de Universidades), entidad
donde constantemente realizan investigaciones al respecto.

En Meéxico, también se han desarrollado importantes
proyectos en apoyo de la ensefianza de la lectura y la escritura,
tanto en universidades privadas como en publicas. En primer
lugar, existen dos universidades publicas: la Universidad

27



ApriaNa Maria HERNANDEZ SANDOVAL

Auténomade Nuevo Leén (uanL) yla Universidad Veracruzana
(uv); la primera implement6 el curso Comunicacién Oral y
Escrita —hoy Competencia Comunicativa— en todas las
carreras. Anteriormente, esta institucién educativa habia
creado el proyecto Estudios de Literacidad en la uaNL, como
una manera de fortalecer estas habilidades en la formacién
universitaria de sus estudiantes. Por su parte, la uv creé un
Programa Universitario de Formacién de Lectores. Si bien
éste no necesariamente apoya de manera directa los cursos
universitarios, como alternativa ofrece cursos y talleres alrededor
de la lectura. Recientemente, la uv creé la Especializacién en
Promocién de la Lectura (epL). Esta institucién, por tanto,
si reconoce como una responsabilidad el desarrollo de las
habilidades lecto-escritoras: “si distingue que es muy distinto
ensefiar a leer que formar lectores, si distingue que nuestro
reto es todavia muy grande para promover la formacién de
lectores y que es por supuesto una obligacién de los profesores
ser lectores, y en eso todavia tenemos mucho por hacer” (PUFL,
2005, Lineamientos). Actualmente, ese programa ha logrado
incluir a la Especializacién en Promocién de la Lectura del
Centro de Estudios de la Cultura y la Comunicacién (cecc), un
programa de reciente creacién, al méximo nivel (de competencia
internacional) en el Programa Nacional de Posgrados de
Calidad (pnec) del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(ConacyT) (PUFL, 2005).

Resulta innegable el esfuerzo realizado por universidades
particulares mexicanas como el Instituto Tecnoldgico de
Estudios Superiores de Monterrey (1TEsm), el Instituto
Tecnolégico Auténomo de México (1tam), la Universidad
de las Américas en Puebla (uprap) y la Iberoamericana
(u1a); igualmente, en la Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico (unam), el Instituto Politécnico Nacional (1pPN) o la
Universidad Auténoma Metropolitana (uam) se ha trabajado
en esa direccién —aunque no parece ser suficiente.
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El 1TeEsm creé el Centro de Recursos para Escritura
Académica (CREA), una propuesta virtual que también ofrece
asesorias presenciales. Se establecié a partir de la necesidad de
apoyar a los alumnos en su alfabetizacién académica. Cuenta
con videos y textos que aportan informacién importante para
el desarrollo de la escritura de los estudiantes. Inicié en 2001, a
partir de un proyecto configurado por un grupo de profesoras de
los cursos Taller de Expresion Verbal y Expresién Verbal en el
Ambito Profesional. Posteriormente, el programa se reubicé en
una plataforma tecnoldgica en donde —se pensé— se podian
solucionar con mayor efectividad las dudas y las asesorias. El
sitio es [http://sitios.ruv.itesm.mx/portales/crea/].

Por su parte, el 1Tam cre6 el Centro de Aprendizaje,
Redaccién y Lenguas (CarLE), el cual usa una plataforma —el
Programa de Escritura (PEITAM)— para ejecutarlo.

La funcién del CARLE consiste en brindar al usuario un
espacio moderno y acogedor, tanto con recursos tradicionales
como con tecnologia multimedia, para que logre, de manera
auténoma o con asesoria personalizada, los objetivos de
aprendizaje que €l mismo se proponga en las dreas siguientes:
estrategias de aprendizaje, redaccién y lenguas extranjeras. El
CARLE ofrece una instruccién personalizada que se basa en el
principio de autonomia (CARLE, 2017, pérrs. 1-2).

El Programa de Escritura del 17amM es una medida
institucional que inicié sus actividades en 2015; se disefi6
para desarrollar s6lidas habilidades de escritura a la par que se
estudia la licenciatura. Se conforma de cuatro momentos de
intervencién: una materia inicial, dos seminarios y dos materias
relacionadas con sus disciplinas. Ademds, funciona como apoyo
mediante asesorias y talleres. El sitio se encuentra al alcance
de los estudiantes en [http://carle.itam.mx/sitio/programa/
informacion.php].

El Centro para el Aprendizaje de la Escritura Académica
y el Pensamiento Critico (caeapc) de la Universidad de las
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Américas, en Puebla, da servicio a partir de su pagina web
[https://www.udlap.mx/centrodeescritura/]. Ademds, se sabe
que imparten talleres y cursos de redaccién a los estudiantes;
sin embargo, no se encuentra mas informacién al respecto.

Un caso especial es la Universidad Iberoamericana (u1a).
Ahi estdn implementando un programa de intervencién a partir
de la Ruta Formativa Comunicacién Oral y Escrita. Esta se
encarga de formar docentes para que impartan el Taller de
Comunicacién Oral y Escrita (coE), el cual es obligatorio para
todas las carreras. Esa ruta incluye profesores de todas las areas,
pues el objetivo es incidir en la alfabetizaciéon desde todas las
disciplinas, es decir, no intervienen sélo en el desarrollo de
habilidades de los estudiantes, sino que preparan a los docentes
para que ellos apoyen ese desarrollo dentro de cada dmbito
disciplinar. También se busca conformar un centro de escritura
cuyo diseflo estd en marcha.

Tanto en la UNAM como en el 1PN los esfuerzos se dirigen a
los estudiantes. Algunas licenciaturas incluyen cursos de apoyo;
sin embargo, se enfocan mayormente en la literatura, no en la
literacidad disciplinar. El curso Literatura Hispanoamericana
Contemporinea busca enriquecer la visién del entorno de los
estudiantes —como los objetivos lo indican— con la intencién
de desarrollar capacidades analiticas. El problema es que analizar
literatura no resulta el mismo ejercicio ni requiere las mismas
habilidades que el andlisis de textos de ingenieria. Asi sucede
con otras licenciaturas. Obviamente, en el 4rea de Humanidades
o Ciencias Sociales se imparten cursos de redaccién, pero éstos
no estdn enfocados a la lectura o la escritura disciplinares. Si
bien ofrecen cursos y talleres de lectura y redaccién en el drea de
educacién continua, éstos tampoco son especializados.

En 1PN se imparte un curso llamado Expresién Oral y
Escrita, pero el programa se inclina totalmente a la literatura.
Se ofrece a licenciaturas como Ingenieria y Ciencias Fisico-
matematicas, Ciencias Sociales y Administrativas y Ciencias
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Médico-bioldgicas; el contenido es igual para todas las
licenciaturas. Aunque el enfoque es por competencias, las
generales implican comprensién de lectura, producir discursos
orales y redactar de manera correcta. Los contenidos de
aprendizaje incluyen anilisis de textos literarios, lo cual no
puede estar mds alejado de la literacidad disciplinar.

Como se puede observar, existen diferentes enfoques
con distintas perspectivas. En la mayoria de los casos, éstos
estin orientados hacia los estudiantes, no hacia los docentes.
El problema es mucho mds amplio como para sélo dirigir
los esfuerzos a una cuestién y no a todas las posibilidades
de solucién. De cualquier manera, este panorama resulta
alentador. Obviamente, ain quedan preguntas por resolver:
¢quién guia a los estudiantes para adquirir habilidades lectoras
y de escritura dentro de sus diferentes disciplinas?, ¢los
docentes se encuentran preparados para realizar esa labor de
acompafamiento?, ¢por qué, a pesar de los cambios en los
enfoques educativos y la busqueda de innovacién educativa, no
se ha transformado la perspectiva de la ensefianza de la lectura
y escritura universitarias?, ;por qué los esfuerzos no se han
enfocado a profesionalizar docentes en todas las disciplinas?
Todavia queda un inmenso camino por recorrer y muchas
estructuras mentales e institucionales por transformar.
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DE UN MODELO DE ESCRITURA REMEDIAL
A UNO INTEGRADO EN LA FORMACION
UNIVERSITARIA: EL CASO

DE LA UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA,
CIUDAD DE MEXICO

Maria pE LourDpES CAUDILLO ZAMBRANO

ANTECEDENTES: LA INQUIETUD DE IR MAS ALLA

ace algunos afios, en la materia de Filosofia de la
HEducaci(’)n, propuse a mis alumnas de la carrera de

Pedagogialeer un texto filoséfico, critico con el modelo
universitario funcionalista actual; una lectura de complejidad
media, cercana a la experiencia universitaria de ellas (cursaban
4° semestre), pues usaba ejemplos de la ensefianza en este
nivel educativo. El resultado fue lejano a lo que esperaba,
tanto en el nivel de comprensiéon de lectura y debate, como
en el de escritura y desarrollo de una postura personal. ;Por
qué esta dificultad para comprender y para escribir un juicio
personal ante un problema cercano a su experiencia?, ;cémo
introducirlas en un horizonte de conocimiento, de cultura mis
alla del suyo?

El hecho me llevé a explorar el mundo de la literacidad y
de la “alfabetizacién o cultura escrita” —como la llama Emilia
Ferreiro—, a descubrir de modo nuevo que, particularmente
en la universidad, la lectura y la escritura son una poderosa
herramienta de expresién del /ogos humano, del pensamiento
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y que, por tanto, son parte del programa de estudios en toda
aula universitaria, pues “la inteligencia se desarrolla a través de y
conjuntamente con el lenguaje” (Latapi, 2008). Sin embargo, los
profesores con frecuencia suponemos que los alumnos deben,
por si mismos, tender puentes cognitivos y culturales para
leer y escribir académica y criticamente como profesionales.
Afortunadamente, la experiencia se encarga de demostrarnos
unay otra vez que no es asi.

La ensefianza de la lectura y la escritura en la universidad
—en cada curso— nos toca a todos los profesores, como
afirman desde hace mds de una década varios expertos en
literacidad académica en América Latina (Moyano y Natale,
2012; Carlino, 2005). Pero el que nos toque a todos tampoco es
obvio —como no lo es que el estudiante tienda estos puentes
cognitivos y culturales—; los maestros requerimos espacios de
formacién para revisar nuestras practicas de ensefianza, indagar
por qué en ocasiones se da este desencuentro entre las metas
y lo que se logra, y en otras sucede lo contrario. Los esfuerzos
de los profesores necesitan ser soportados colectivamente, no
es s6lo cuestion de voluntades aisladas. Se requieren cambios
institucionales que alienten la integracién de la ensefianza de la
escritura dentro de sus materias (Carrasco y Gonzilez, 2011).

LA PROPUESTA: HACIA UNA LITERACIDAD ACADEMICA

En 2017, académicos del Departamento de Letras y del
Programa de Desarrollo e Innovacién Docente —iérea en la que
me desempefio como académica de tiempo completo—, en la
Universidad Iberoamericana, Ciudad de México, disefiamos
y desarrollamos el proyecto aqui expuesto. La ensefianza de la
escritura integrada en el curriculum y la formacién continua
de profesores son los elementos que hemos considerado para
impulsar acciones que cultiven la llamada /iteracidad académica
(Zavala, 2009) o alfabetizacion académica (Carlino, 2013), tanto

en los estudiantes como en los profesores de todas las disciplinas.
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En cuanto al enfoque curricular, apuntalamos esfuerzos
para transitar de la preocupaciéon por lo remedial hacia una
ensefianza de la literacidad académica integrada en toda la
formacién universitaria. Ello implicé la revisién y redisefio del
curso inicial de escritura, a partir de un diagnéstico con los
estudiantes de nuevo ingreso, y del trabajo de jueceo sobre los
resultados con un equipo de expertos para identificar niveles de
de-sempeiio, asi como de la formacién y el trabajo colegiado
entre maestros que imparten esta asignatura. Para ello,
recuperamos experiencias y literatura sobre los cursos iniciales
en los programas de escritura universitaria (Academic Writing
Program) en Estados Unidos, particularmente del Firsz Year
Writing, los cuales proponen la escritura académica integrada
en el curriculum.

En cuanto a la formacién docente, disefiamos acciones
cortas y otras de mds largo aliento, dirigidas a todos los
profesores de la universidad, para favorecer la reflexion colegiada
y la identificacién de la escritura como parte de los objetivos
de todo curso universitario —en mayor o menor medida—,
basadas en la reflexién sobre la propia prictica (Domingo,
2012) y en la revisién de géneros textuales que emplean en
sus cursos. En particular, hemos usado el modelo Sidney sobre
literacidad disciplinar (Natale, 2018; Montes y Lépez, 2016),
y los modelos estadounidenses Writing Accross the Curriculum
(nac) y Writing in the Disciplines (wID).

La propuesta pretende ir mas alld de una concepcién de la
escritura como el mero desarrollo de habilidades académicas
técnicas, funcionales para la comunicacidn; busca movilizar
la enseflanza y la orientacién curricular para reconocer
la literacidad en cuanto prictica social, proceso continuo
de aculturacién académica (Carlino, 2012), y conducir la
ensefianza y el aprendizaje hacia preguntas sobre cémo se usa
la escritura, para qué se usa, en qué contexto, es decir, hacia
una literacidad que forme autores capaces de escribir, pensar y
actuar dentro y fuera de las aulas (Herndndez-Zamora, 2019;
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Hernandez-Zamora, 2020). Estamos en camino, pues —como
se verd en los resultados presentados— la perspectiva implica
cambios culturales que tomardn tiempo. Por ejemplo, se debe
pasar de una concepcién remedial, tan interiorizada en muchos
de nosotros, a un leer como autores, leer para /eer la realidad y
leer el mundo —como afirma Paulo Freire (2015)— desde las
disciplinas, desde los cursos de cada maestro y a lo largo del
curriculum.

CAMBIO DE PARADIGMA: DE UN MODELO REMEDIAL

A UNO INTEGRADO

En 2004, la Universidad Iberoamericana incluyé, por primera
vez, en todos los planes de estudios de licenciatura una materia
para desarrollar la “competencia de comunicacién oral y escrita”,
una de las seis competencias genéricas que todo egresado debia
adquirir. Aun cuando tiene el componente de la oralidad, la
materia se centré en habilidades de redaccién para atender
deficiencias de los estudiantes y promover el uso de una escritura
mis profesional. Al momento de disefarla, los responsables de
las licenciaturas podian sugerir variaciones que consideraban
pertinentes para sus programas, por lo que se crearon cinco
diferentes versiones, cuatro de ellas impartidas por profesores
del Departamento de Letras y una por el Departamento de
Comunicacién; podia ubicarse en diferentes momentos del
curriculum —no obligatoriamente era el inicial—, por lo que
algunos estudiantes la cursaban en sus dltimos semestres. Para
fines pricticos, las cinco versiones esencialmente tenian los
mismos objetivos de aprendizaje:

*  Redactar escritos diversos (cientificos y técnicos con
base en los formatos apropiados para propuestas,
reportes, articulos, instrucciones y correspondencia).

* Redactar de manera correcta, clara, ordenada y eficaz,
siguiendo modelos textuales del trabajo académico y
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profesional.

*  Presentar datos e informacién de manera apropiada y
efectiva para publicos especificos.

* Elaborar estrategias personales para la autocorreccién
de textos a nivel bésico e intermedio.

Utilizar técnicas de expresion oral apropiadas para el
trabajo universitario y profesional.

En la revisién de planes de 2010, se incluyé nuevamente la
misma asignatura, y se solicité “llevar a cabo acciones remediales
pertinentes para garantizar que todos los alumnos cuenten con
los conocimientos y/o habilidades indispensables para cursar el
programa con éxito” (Marco operativo para el disefio de planes
de estudio suy, 2010, p. 9). Asi, se disefi6 un curso remedial de
espafiol impartido por profesores del Departamento de Letras
para los aspirantes que obtenian un puntaje menor a 110 en el
area de Razonamiento Verbal y Espaiiol del Examen Nacional
de Ingreso (Exani-11) del Centro Nacional para la Evaluacién
de la Educacién Superior (CENEvVAL). Sin embargo, no eran
claros los objetivos del remedial, ni las necesidades formativas
de los alumnos que llegaban ahi.

La estructura y operacién curricular correspondia mds a los
llamados modelos remediales que a un modelo integral, pues
se registraban con claridad dos caracteristicas propias de ese
enfoque:

1. “La escritura es percibida solo desde sus atributos
mis visibles (convenciones universales, ortografia,
gramitica), reduciéndola a habilidades generales, y
se espera que los alumnos luego puedan transferirlas
de modo mecénico a cualquier contexto” (Carlino,
2012, p. 490).Caracteristica no sélo plasmada en los
objetivos del curso, sino en el estilo de ensenanza,
como lo revelaron entrevistas efectuadas a profesores
que impartian estos cursos (Caudillo, 2016), quienes,
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en algunos casos, manifestaron sus intenciones de ir
mis alld, pero tanto el programa como las deficiencias
de los alumnos terminaban por diluir sus intentos.

2. “Estas habilidades generales suelen ser ensefiadas en
un espacio curricular especifico (en una sola materia),
disocidndolas del resto de la formacién y quitindole
asi fuerza a su naturaleza social: En estos espacios, la
lectura y la escritura son generalmente presentadas
a través de ejercicios que rompen y transfiguran las
practicas reales de literacidad para ensefarlas de forma
disociada o divorciada de su uso situado” (Carlino,
2012, p. 490). Ello significa que los otros cursos no
tienen la responsabilidad de su ensefianza. El disefio
de la materia delega su desarrollo a estos cursos, como
si fuera algo “acabado” en un determinado momento.

Tanto la materia de Comunicacién Oral y Escrita como
el curso Remedial de Espafiol eran percibidos por estudiantes
y docentes como “de relleno”, es decir, como un fragmento
carente de sentido en la totalidad de la formacién universitaria.

El contexto nos ponia ante el reto de transitar hacia un
modelo mds integrado, es decir, uno que permitiera reconocer
que todos los cursos y todos los profesores somos responsables
de las pricticas de literacidad, desde sus propias materias y
disciplinas o modelo 1D, y a lo largo del curriculum o modelo
mac (Carlino, 2012; Thaiss y Porter, 2010).

Para trazar la ruta, hicimos una revisién del estado del arte
y observamos buenas pricticas en diversas universidades en
América Latina y Estados Unidos sobre la llamada /izeracidad
o alfabetizacion académica. ldentificamos tres momentos y
espacios clave para emprender el cambio: 1) el ingreso, 2) a lo
largo de los estudios universitarios y 3) extracurricularmente,
por medio de espacios que, desde hace poco mds de una década,
han empezado a estar presentes en la educacién superior (Es)
en México y en América Latina (Carlino, 2005).
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En 2017, decidimos tomar acciones sobre el ingreso y,
posteriormente, emprendimos un proyecto de formacién
dirigido al profesorado de todas las disciplinas y de cualquier
semestre curricular. Asimismo, en 2018, el Departamento de
Letras abrié el Centro de Escritura Ibero, el cual actualmente
ofrece servicios de asesoria sobre cultura escrita a toda la
comunidad universitaria.

ACCIONES AL INGRESO

A partir de la literatura sobre estudiantes que ingresan a la
educacién superior (Gonzélez, 2014) vimos que era decisivo
llevar a cabo un diagnéstico certero al ingreso sobre el nivel
de desemperfio con el que llegaban los aspirantes y caracterizar
sus necesidades de aprendizaje en el dmbito lingtiistico para,
en nuestro caso, replantear la utilidad y el sentido de las dos
materias en cuestion —Remedial de Espaiiol y Comunicacién
Oral y Escrita—. La intencién era ofrecer a los alumnos un piso
comun, en la medida de lo posible, a través de una formacién
inicial que les introdujera en la literacidad académica (Caudillo,
Montes y Medina, 2018). Sabemos que México es un pais muy
desigual, por lo que los perfiles de los alumnos que egresan de
la educacién media superior suelen ser heterogéneos, segin el
contexto social y académico de procedencia.

Por lo anterior, se realizé un estudio diagnéstico a 1 077
estudiantes inscritos en las materias de Comunicacién Oral
y Escrita (cok) durante el periodo Primavera 2017, a través
de la aplicacién del ExnarLiNg (Examen de Habilidades
Lingtisticas). Se trata de una evaluacién disefiada para
medir el nivel de espafiol con el que ingresan los jévenes a las
instituciones de educacién superior (1Es), instrumento que ha
sido parte de un estudio mds amplio del Consejo Regional
del Area Metropolitana (cram) de la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES)

(Gonzilez, 2014).
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Este examen tiene como objetivo evaluar en qué medida
el estudiante “maneja habilidades lingiisticas que le permiten
integrar nuevos conocimientos” y “analiza y aplica conceptos
basicos de gramdtica y de uso normativo que permiten
desarrollar la conciencia lingiistica indispensable para producir
textos adecuados al dmbito académico” (Jurado, 2014, p. 156).
Consiste en tres pruebas objetivas, con un total de 60 reactivos
de seleccién multiple o verdadero/falso, asi como de una prueba
subjetiva de escritura. Las pruebas objetivas miden comprension
auditiva, comprensién lectora y conciencia lingiistica; la cuarta
prueba consiste en la redaccién de un ensayo breve para evaluar
expresion escrita.

Ciertamente, nos encontramos ante una posible
contradiccién del proyecto original, pues el instrumento se
centra en la medicién de habilidades. Sin embargo, para ir mds
alla, usamos los resultados para caracterizar la competencia
lingiiistica en los alumnos de nuevo ingreso —cémo es esta
competencia, qué nivel de logro muestran quienes lo hacen bien
o mal, por qué—, con la intencién de obtener informacién mds
cercana a las necesidades de aprendizaje de los alumnos. La
caracterizacién consistié en obtener niveles de desempefio reales
y observados en los alumnos de la Universidad Iberoamericana
inscritos en la materia de COE: nos preguntamos qué si sabia
hacer un alumno que logra un buen desempeno y qué logra uno
de un nivel intermedio. Nuestra intencién fue identificar niveles
de desempeno criteriales orientativos para —con ellos— generar
cursos de atencién especifica mds asertivos e integrados a toda
la formacién universitaria (Caudillo, Montes y Medina, 2018).

Empleamos una metodologia cuantitativa con algunos
procedimientos de corte cualitativo. A partir de los resultados
del EXHALING, se llevé a cabo un ejercicio de clusterizacién vy,
posteriormente, se desarrollaron sesiones donde participaron
n=6 jueces profesores de materias COE, a través del método de
Nedelsky y marcador (Zieky y Perie,2006). La figura 1 representa
el ciclo de analisis realizado (Caudillo, Montes y Medina, 2018).
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FIGURA 1. PROCEDIMIENTO PARA LA GENERACION
DE LOS NIVELES DE DESEMPENO Y PUNTOS DE CORTE

Comparacién Definicion

Aplicacién Anilisis de Punto de corte Punto de corte N A— de puntos de
(n=1077) clusterizacién por Nedelsky por marcador Nedelsky vs corte y niveles
marcador de desempefio

Fuente: Caudillo, Montes y Medina, 2018.

A través de 6 sesiones de trabajo, los n=6 jueces profesores
de las materias cOE generaron los niveles de desempeifio y los
puntos de corte. A partir de los ejercicios, se definieron los
siguientes niveles de desempeno que habrian de generar los
descriptores para cada drea de la prueba.

CUADRO 1. DESCRIPCION DE LOS NIVELES DE DESEMPENO

(GENERICOS)
Nivel de desempeiio Descripcion
No satisfactorio El estudiante requiere de intervencién con la

finalidad de evitar afectacién en el desempefio

académico durante su licenciatura.

Suficiente El estudiante muestra un nivel de desempeiio
satisfactorio para desempefiarse de manera

adecuada durante su licenciatura.

Optimo El estudiante posee un dominio deseable para
desempeifiarse de manera ideal durante su

licenciatura.

Fuente: Caudillo, Montes y Medina, 2018.
A partir de este ejercicio, se describieron los niveles de

de-sempeifio de cada una de las habilidades. Un ejemplo de la
descripcién se muestra en el cuadro 2.
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CUADRO 2. DESCRIPCION DE NIVELES DE DESEMPENO
DE LA COMPRENSION AUDITIVA

Comprension | No satisfactorio/ | En progreso /medio | Competente / alto

auditiva  |bajo

Recupera y retiene| Deduce informacién Interpreta la
informacion implicita que se relaciona informacion.
explicita. de manera bastante clara y

directa con la explicita.

Abstrae el tema.

Distingue la idea

principal.

Distingue algunos
recursos textuales y

su funcién para el

discurso.

Fuente: Caudillo, Montes y Medina, 2018.

La caracterizaciéon de la competencia nos permitié
replantear el sentido y el contenido de las materias coE y del
Remedial de Espafiol, asi como fijar un punto de corte vilido
en el examen de admisién a través de la correlacion con los
datos obtenidos del EXHALING para afinar la precisién en la
colocacién de alumnos que requieren del curso remedial.

Una de las modificaciones curriculares derivadas del
redisefio de la materia COE es que ya no hay varias versiones,
sino una sola, que ha sido ubicada entre el 1° y 2° semestres
de todas las licenciaturas, y es impartida por profesores del
Departamento de Letras, quienes reciben en sus grupos a
alumnos de licenciaturas afines, lo cual les permite, por ejemplo,
buscar lecturas de estas disciplinas, o bien, desarrollar, de modo
bastante bésico, escritura vinculada a los géneros de su profesion.

Asi, los alcances de esta nueva asignatura de escritura
académica son:
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Preparar al alumno para: pensar, leer y escribir en la universidad
por medio de productos orales y escritos que evidencien una
lectura critica y significativa, esto es:

*  Escribir textos expositivos (monografia) y textos
argumentativos (ensayo) que cumplan las convenciones
linguisticas, textuales y retéricas de la escritura
académica.

*  Expresar oralmente (didlogo y discusién) con orden,
formalidad, coherencia y fluidez sus ideas y el producto
de una investigacién.

*  Reconocer palabras e ideas propias y de otros.

*  Adentrarse en la lectura de textos complejos.

*  Leer criticamente e incorporar las ideas de otros en
la escritura (sintesis) empleando modelos de citacion.

(Montes, 2018, p. 165)

El curso si enfatiza el uso del espafiol normativo, pero no
busca un tratamiento remedial. El nombre de esta asignatura
serd cambiado por Taller de Escritura Académica; aunque,
como estd registrado ante la Secretaria de Educacién Publica,
por ahora conserva el mismo nombre.

La capacidad de leer las ideas de otros desde su contexto,
asi como con una mirada critica y nutrida por la discusién y el
didlogo en clase, la capacidad de integrar o contraponer ideas
y de desarrollar una voz propia a través de un argumento por
medio de la escritura de textos expositivos y argumentativos
son un primer e importante paso con el que se introduce al
alumno en el interesante mundo de la literacidad académica.
El contenido de las lecturas y de los escritos son propuestos
libremente por cada profesor en sus clases.

Para dar a conocer los cambios a los profesores de la materia
COE,se impartié un taller en el verano de 2018 conla participacién
de expertos en el tema, acompafiado del didlogo y la aportacién
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de ideas de los maestros sobre actividades de ensefianza de la
escritura. Los cambios fueron celebrados por los profesores,
aunque con la preocupacién de cémo lograr una sintesis entre
la ensefianza de la literacidad académica y la atencién a las
deficiencias de escritura con las que llegan los estudiantes. Sin
tener una respuesta inmediata, la Coordinacién de Habilidades
Verbales, responsable de la imparticién de esta materia dentro
del Departamento de Letras, ha abierto espacios continuos
tales como seminarios, coloquios y foros para compartir
experiencias entre docentes, con el fin de ir construyendo
alternativas para atender este problema complejo. Asimismo,
existe una comunicacién continua con dicha coordinacién
para dar seguimiento a su trabajo, por ejemplo, por medio de
portafolios docentes, en donde comparten los resultados mas
significativos de sus cursos.

Nos encontramos en proceso de cambio cultural respecto
al modo de concebir y de ensefiar la escritura. En los portafolios
se identifican ejercicios que ain tienen el matiz de una escritura
fragmentada y centrada en convenciones gramaticales, pero
también se observan actividades de aprendizaje con textos
mids articulados y extensos, basados en lecturas de interés y
con varias devoluciones o revisiones sobre el mismo trabajo
(Rivera, 2020).

La claridad de objetivos de la nueva materia da rumbo a la
ensefianza. El cambio de contenidos y el acompafiamiento por
parte de la Coordinacién estd favoreciendo que los profesores
tengan respaldo conceptual e institucional,lo que les hace tener
mids conflanza para emprender cambios en sus clases, como se
observa también en sus portafolios.

El segundo paso importante en la Universidad
Iberoamericana se dirigié hacia el profesorado de todas las
disciplinas, con acciones de corto y largo aliento, para cultivar
la literacidad académica en cualquier momento y en cualquier
disciplina.
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FORMACION DOCENTE A LO LARGO DEL CURRICULUM

Y EN LAS DISCIPLINAS

La labor educativa es ardua y continuamente plantea preguntas
y desafios; aqui empleo la palabra educacion en lugar de
ensefianza para subrayar que la meta no es —hemos dicho—
una mera instruccion, sino introducir al alumno en la capacidad
de leer la realidad, de leer al mundo criticamente, asi como de
elaborar y expresar una voz propia desde su dmbito profesional.
El acompafiamiento a los profesores a través de espacios de
formacién y didlogo reflexivo es clave para promover el cambio
cultural que buscamos.

Por ello, diseniamos un proyecto de formacién docente en el
que la participacién es voluntaria, es decir, asisten quienes tienen
interés. Creemos que este criterio favorece una transformacién
auténtica, mds que iniciativas institucionales de tipo obligatorio;
ciertamente, es menos efectivo en términos numéricos, pero es
mis eficaz en cuanto al impacto, pues quienes participan tienen
disposicién y apertura para emprender modificaciones —y de
hecho las hacen—, como se muestra en los resultados.

Nos basamos en el modelo Writing Across the Curriculum
(wac), para trabajar la literacidad a lo largo del curriculum con
una perspectiva de amplitud —es decir, aquella relacionada con
todos los profesores y todos los cursos—, y en el modelo Writing
in the Discipline (wID), con una perspectiva de profundidad
—aprender el discurso de la disciplina desde el interior de
cada asignatura (Thaiss, 2012)—. Ambos modelos han sido
desarrollados principalmente en Estados Unidos y cultivados
en América Latina, particularmente en Argentina.

En esa misma direccién, particularmente en la estrategia
llamada Ruta Formativa, empleamos la corriente tedrico-
metodolégica de la escuela de Sidney, basada en el anilisis de
las caracteristicas de los géneros disciplinares para su ensefianza
(Montes y Lépez, 2016). El profesor presenta modelos de texto
a sus alumnos para que ellos posteriormente lo construyan de
modo colectivo hasta configurarlo de modo personal.
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Los maestros, al igual que los estudiantes, necesitamos
ser introducidos en la literacidad como herramienta del /ogos
humano. “La ensefianza de la lectura, la escritura y la oralidad
es un saber especifico con varias décadas de tradicién [...] y
que requiere un entrenamiento y desarrollo especifico que
la mayoria de los docentes de las disciplinas e, incluso, de la
lingiiistica y la educacién, no tienen” (Navarro, 2018, p. 16).

También, es importante no dar por sentado si los profesores
conocen y dominan —o no— aspectos normativos del “solfeo”
de la escritura académica. Estd ampliamente documentada la
deficiencia del sistema educativo de nuestro pais, por lo que
la formacién de profesores también debe mirar esta necesidad.

En razén a lo anterior, las acciones disefiadas atienden dos
grandes objetivos: 1) revisién de aspectos de lingtiistica bésicos
para quien tiene necesidad de ello; 2) desarrollar la literacidad
académica y disciplinar desde el seno de cualquier curso de
licenciatura.

La propuesta se puso en marcha en el periodo Primavera
2018 con dos talleres:

*  Taller de Redaccién Académica para Profesores
*  Taller: Leer, Escribir y Aprender a Pensar en la Universidad

El segundo taller consisti6é en un breve espacio de
reflexion y revisién de las propias précticas de ensefianza de
la escritura desde sus cursos, con una duracién de 8 horas.
Los participantes continuamente cuestionaron su duracién, y
solicitaban un acompafiamiento de mds largo aliento. Debido
a ello, fue sustituido por una nueva estrategia: Ruta Formativa,
conformada por tres médulos y una duracién de 1 afio, como se
explica mds adelante.

A continuacién, presentamos los objetivos, el método y
resultados de cada una de estas iniciativas.

52



De un modelo de escritura remedial...

TALLERES DE ESCRITURA ACADEMICA

OBJETIVOS:

El taller corresponde con los objetivos formativos plasmados
en la nueva materia curricular coe (o Taller de Escritura
Académica), por lo que, de modo muy sintético, los profesores
tienen oportunidad de reconocer y escribir textos expositivos
y argumentativos, junto con aspectos esenciales de redaccién,
tales como el proceso de escritura, la construccién de pérrafos
y oraciones, puntuacién y ortografia. Ha tenido una duracién
de 12 horas, y cada semestre hay una demanda de, al menos, 30
participantes —cupo maximo con el que se abre cada semestre,
lo cual habla de una cierta necesidad sentida—.

METODO:

En los grupos se integran maestros de diferentes disciplinas y
de cualquier asignatura. Se llevan a cabo ejercicios sobre textos
expositivos y argumentativos a partir de lecturas de interés para
el profesor universitario. En el taller son revisados y corregidos
de modo grupal los escritos generados.

RESULTADOS:

Se observa que tener una experiencia de escritura —criterios
para escribir y para corregir—, aun cuando se trate de aspectos
basicos, los capacita para acompafar el aprendizaje de sus
estudiantes con criterios un poco mis claros sobre, por ejemplo,
cémo ofrecer retroalimentacién a los trabajos escritos, asi
como precisar las instrucciones que dan a sus alumnos. Esto
lo vemos documentado por ellos mismos en la valoracién que
hacen al final del taller, ante la pregunta “;En qué te fue util este
taller?” Como se puede ver, aunque sea de modo muy bdsico, los
participantes empiezan a identificar elementos que mejoran la
didéctica de sus clases:
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Aprendi la forma de organizar los ensayos que utilizaré en mis

clases. (Otofio 2019)

Me hizo reflexionar en la importancia de ayudar a mis alumnos a
sintetizar las ideas en dos cuartillas mds que hacer trabajos de 10
cuartillas. En el semestre pedi a los alumnos que su trabajo final
llevara los requisitos que utilizamos en este taller. (Otofio 2019)

Tomé experiencias de este taller como apoyo para mi docencia.
(Otofio 2019)

Aprendi sobre diferentes textos y ejercicios escritos que le puedo
poner a los alumnos. (Otofio 2018)

Los conocimientos los puedo aplicar en mis clases. (Primavera

2018)

El taller me fue util para estar mds atenta en la forma de escribir,
redactar, qué reglas gramaticales usar y por lo tanto poder
retroalimentar o ensefiar a nuestros alumnos. (Otofio 2017)

Mejorar habilidades y conocimientos técnicos sobre redaccién.
Estas mejoras las implementaré en mis cursos. (Primavera 2018)

Una primera revisién y reflexién sobre su propia escritura
detona mejoras en su docencia. Resulta interesante ver que la
experiencia de escribir y ser corregido les hace concientes de
que no es una actividad automdtica y que necesitan acompafar
a sus estudiantes para desarrollarla. Las aportaciones recogidas
revelan que les resulta novedoso aprender, por ejemplo, cémo se
construye un buen parrafo o un argumento.

La experiencia de escribir algo y reconocer criterios para
mejorarlo abona a la claridad y la confianza para acompaiar la
escritura de los estudiantes.

El planteamiento del taller no obstaculiza la intencién de
cultivar una escritura integrada, pues se torna en un primer
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espacio de reconocimiento de que la escritura es parte de sus
clases y que es responsabilidad suya conducir al alumno desde
la didéctica que emplean, y les permite tener nociones acerca de
cémo ofrecer retroalimentacion a los trabajos escritos.

TALLER: LEER, ESCRIBIR Y PENSAR CRITICAMENTE

EN LA UNIVERSIDAD

OBJETIVO:

Revision y reflexion sobra las propias practicas de lectura
y escritura para, a partir de ahi, revisar qué les piden a sus
estudiantes y cémo acompaifan el proceso de aprendizaje.

METODO:

A partir de lecturas comentadas en torno a la pregunta “;Por qué
frecuentemente se da un desencuentro entre lo que los docentes
esperan y lo que logran los estudiantes en sus cursos?”, se revisan
las propias pricticas de lectura y escritura, y, posteriormente, el
tipo de lectura y escritura que solicitan a sus alumnos —géneros
que emplean—, asi como las pricticas diddcticas empleadas
para lograr los objetivos de aprendizaje.

RESULTADOS:
Valoracién de los participantes del Taller Leer, Escribir y Pensar
Criticamente en la Universidad:

El taller fue muy util para conocer herramientas/estrategias para
mejorar nuestras précticas de lectura/escritura como docentes/
personas y de didéctica con los alumnos:

1. La conciencia de cémo pido la tarea o ejercicios.
Pricticas acerca del cémo mejorar mi instruccién.

3. Los ejercicios en clase me permitieron clarificar y mejorar
mis practicas.
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Este taller me ayudé a repensar algunas de las pricticas que llevo
a cabo en mis clases. También me ayuda a diferenciar entre las
técnicas que puedo usar para los diferentes perfiles de alumnos
que tengo. (Otofio 2018)

La importancia de uc IOS alumnos a rendan a escribir, paso por
’
paso, apoy{mdose en “rubricas”.

Replantear mis actividades en clase, mi forma de evaluar y la
claridad con la que pido las actividades y selecciono mis lecturas.
(Primavera 2018)

Me proporcioné herramientas para escribir.

Conocer mis a profundidad elementos que intervienen en la
p q

elaboracién de textos académicos y en la diversidad de formas

para ensefiar el lenguaje escrito.

Estrategias didacticas para incorporarlas en mis clases (Otofio
2017)

Si los profesores identifican criterios precisos para mejorar
su propia lectura y escritura desde el campo de su disciplina, asi
como el tipo de lectura y escritura que les piden a sus alumnos
—caracteristicas del trabajo escrito y de la forma de lectura que
les solicitan—, identifican aspectos que pueden mejorar en el
recorrido didictico y logran precisar criterios de evaluacion.

RUTAS FORMATIVAS:
OBJETIVOS Y METODO
A través de tres médulos de nueve horas cada uno, la Ruta
Formativa pretende ser un detonador de procesos de indagacién
continua del participante sobre los modos de leer y escribir
propios de la disciplina en los que estdn implicados ellos y sus
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alumnos, asi como respecto a las situaciones diddcticas que
proponen.

Es una opcién de acompanamiento y trabajo colegiado de
mis largo aliento para generar y observar cambios significativos
en la docencia y en el aprendizaje. Permite que los profesores
reflexionen con otros colegas sobre sus pricticas docentes,
acompafiados no sélo por un facilitador experimentado en la
literacidad, sino por otros colegas. Dicho intercambio fortalece
su conflanza y los anima a llevar a cabo cambios didacticos.

A vpartir de la reflexién personal y colectiva acerca de la
literacidad académica y las propias précticas, los participantes
identifican los géneros de escritura que emplean en sus clases —
comunmente no reconocidos—. Luego de nombrarlos, analizan
sus caracteristicas —proceso de deconstruccién—, empleando
modelos textuales que ellos mismos sugieren. Posteriormente,
disefian rubricas de evaluacién y actividades de aprendizaje
que permiten a los alumnos construir textos en las materias
correspondientes con su propia disciplina/profesién (Natale y
Stagnaro, 2018; Montes y Lépez, 2016).

Cualquier asignatura exige que el profesor sea claro en qué
tipo de trabajo solicita, por qué y para qué, asi como el tiempo
que habrd que invertir, los ejercicios que deberdn desarrollarse
para lograr la meta, etc. (Carlino, 2019). La claridad requiere
espacios de reflexion y revisién, de didlogo y ajuste continuo.
Este es el objetivo de la Ruta Formativa.

MODULO 1: INTRODUCCION A LA LITERACIDAD ACADEMICA
Y DISCIPLINAR

*  Aspectos tedricos y conceptuales de la alfabetizacién y la
literacidad académica en cuanto poderosa herramienta del
logos humano.

*  Ejercicios para reconocer y caracterizar diferentes géneros
de escritura universitarios (ensayo, resumen, reportes de
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lectura) y tramas de la escritura (exposicion, narracién,
argumentacion, descripcion).

MODULO 2: DIDACTICA DE LA LITERACIDAD ACADEMICA
Y DISCIPLINAR

*  Reflexionar y revisar (clarificar) los géneros de escritura que
emplean en sus clases, y el tipo de escritura que solicitan a los
alumnos (descriptivo, expositivo, argumentativo, narrativo).

¢ Coémo guiar a los alumnos a leer-escribir para aprender
la profesién/disciplina en mi clase, y para aprender a ser
autores.

*  Disefio de estrategias de aprendizaje de lectura y escritura
para los objetivos de determinada materia.

MODULO 3: LABORATORIO

*  Los profesores ponen en prictica lo disefiado y comparten
con el grupo observaciones y nuevos ajustes a lo que ponen
en prictica.

RESULTADOS
Se observa que, al concluir la Ruta, si realizaron modificaciones
sustanciales en sus practicas de literacidad académica:

*  Identificacién de los géneros de escritura que emplean y
reconocimiento de sus caracteristicas, revisién de modelos o
ejemplos de textos o trabajos de alumnos bien desarrollados.

¢ Precisién sobre lo que esperan que aprenda el alumno, asf
como en cuanto a los contenidos que estdn trabajando y en
cuanto a lo que esperan de sus alumnos como habilidad y
comprension.

¢ Desarrollo de instrucciones mds precisas en sus instrumentos
de evaluacién, e incluso (en algunos casos) identificacién

58



De un modelo de escritura remedial...

de actividades previas que requieren realizar para lograr la
meta. De igual manera, las actividades que llevan a cabo
cobran coherencia o encuentran mayor utilidad dentro de la
secuencia de aprendizaje.

*  No todos logran el mismo resultado, pero todos reportan
cambios. Por ejemplo, un profesor de Arquitectura, que al
inicio pedia a sus alumnos que describieran un dibujo hecho
por los mismos estudiantes, logré nombrar que se trataba
de una cédula descriptiva, género que debe dominar todo
arquitecto, y reconocié que implicaba ejercitar una trama
descriptiva con sus estudiantes, lo cual le permiti6 precisar a
los alumnos lo que les requeria y cémo lograrlo a través de la
presentacién de modelos y de ejercicios previos. Antes de la
Ruta, el profesor se encontraba con resultados muy diversos,
escritura mds extensa, incluso narrativa, y otros demasiado
breves. Durante la Ruta, precis6 las caracteristicas, pero
dejando espacio a la creatividad del alumno. Segin comenté
en el laboratorio, observaba interés por parte de los alumnos
al saber que no se trataba sélo de un trabajo escolar, sino de
una habilidad que se requiere en la profesion.

*  Otro maestro, del ambito profesional de la administracion,
identificé un estudio de caso muy bien desarrollado por una
estudiante, que, segin indicé el profesor, no sabe exactamente
cémo lo logrd, pues fue la dnica. Luego de caracterizarlo,
disefié una rubrica para trabajarla con sus alumnos. Los
resultados de escritura de sus estudiantes fueron de mayor
calidad y claridad que lo logrado anteriormente. Ademids de
la ribrica, mostré a sus alumnos el modelo en el que estaba
basada, por qué era un buen texto de estudio de caso y para
qué estaba escrito. Todo ello le facilit6 la evaluacién, aspecto
que le resultaba bastante conflictivo previamente.

Los participantes, al concluir el laboratorio, presentaron
por escrito cambios y precisiones a su programa y compartieron
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con los colegas sus rubricas de evaluacién para recibir
retroalimentacién y comentarios.
Otros datos relevantes que observamos son:

* El hecho de reflexionar y revisar (clarificar) los géneros
de escritura que emplea el docente en su clase y el tipo de
escritura que requiere el alumno otorga mayor claridad de
metas de aprendizaje, y, con ello, de las actividades previas
que requiere para llegar al objetivo esperado.

* A mayor claridad por parte del profesor, mayor nivel de
exigencia académica para el alumno, pues contrarresta
ambigiiedades respecto a los aprendizajes esperados y sobre
el tipo de texto que se le solicita.

*  Compartir experiencias y materiales con otros colegas
aporta conflanza para emprender cambios en sus propios
cursos, equivocarse, ensayar y recibir retroalimentacién.

¢ La conciencia del profesor sobre el género o el tipo de
texto que se lee ayuda a los alumnos a leer mejor, es decir, a
comprender mejor lo que se lee y lo que se escribe.

Finalmente, encontramos que la caracterizacién de
géneros, la precisién en los instrumentos de evaluacién y la
consecuente redefinicién de actividades de lectura y escritura
previos a la evaluacién son una aportacién a las interrogantes
acerca de cudndo acercar a los estudiantes a las pricticas de
literacidad de los especialistas (Montes y Lépez, 2017). A lo
largo de la formacién profesional, si el docente le permite al
joven universitario reconocer que lo que estd haciendo en esa
asignatura responde a un género discursivo que le requerira su
profesién, ello conduce a un aprendizaje mds significativo, capaz
de generar conocimiento integrado en el dmbito disciplinar
sin importar el momento del curriculum en el que éste se
encuentre. Ademds, contrarresta la formacién fragmentada de
habilidades que, al no reconocer el todo del cual forman parte,
pierden significado y se desvanecen.
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CONCLUSIONES Y SIGUIENTES PASOS
El trayecto andado ha empezado a movilizar la concepcién
de la escritura académica en la universidad —por ahora, en lo
que respecta al curso inicial de escritura y en la formacién del
profesorado—. Del “no hacer nada” antes del 2004, pasamos
al “modelo remedial”, y hoy estamos transitando hacia un
“modelo integrado” (Carlino, 2012). Atn estamos en el umbral
del recorrido. El cambio toma tiempo, incluso en quienes
intuimos la necesidad de hacerlo —como lo planteé al inicio
de este escrito—, pues se trata de un cambio cultural y hay
esquemas muy arraigados que toma tiempo modificar, por
ejemplo, el de la percepcién de la escritura en sus aspectos
normativos o como habilidades fragmentadas y generales, o
el seguir creyendo que ésta es tarea de un curso o de algunos
docentes. Pero los resultados evidencian la bondad y la potencia
epistémica del cambio de rumbo. Los ajustes al actual Taller
de Escritura Académica apuntan hacia la ensefianza de una
escritura académica articu-lada con la formacién universitaria.
Asi, hoy los docentes de este curso buscan que la escritura de
sus alumnos atienda a aspectos normativos con la intencién
de que lleguen a exponer con claridad las ideas de otros y a
proponer su propia postura a través de argumentos informados.

Asimismo, quienes han participado en la formacién
docente coinciden en que reconocer la escritura académica
como parte de la tarea educativa universitaria les aporta criterios
para mejorar la diddctica de sus cursos, desde la ensefianza de
la literacidad de su disciplina. La caracterizacién de los géneros
que emplean incide en el disefio de instrumentos de evaluacién
mis claros. Ello, a su vez, permite que los estudiantes cuenten
con criterios para escribir textos con mayor rigor académico
y mds significativos, al ser desarrollados desde el seno de su
disciplina o profesion.

Hemos verificado también que las intervenciones de
formacién a largo plazo son mds eficaces que las breves.
Para que los profesores introduzcan cambios efectivos en las
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préicticas de literacidad que emplean, requieren de la reflexién y
el didlogo con otros colegas, pues esto incrementa su confianza
para atreverse a experimentar cambios.

Estd ain abierta la pregunta sobre cémo conducir a un
conocimiento mds dialégico y critico, capaz de leer la realidad
paraleer el mundo (Freire,2015), es decir, entrar en el mundo de
forma consciente, activa y critica para pasar de ser espectadores
a ser actores (Hernandez-Zamora, 2020 y 2019).

Leer y escribir no son en si mismas herramientas
generadoras de pensamiento transformador. Se requiere que
los docentes hagan un trabajo consciente, especializado e
intencionalmente disefiado para transformar el pensamiento de
los alumnos, con la finalidad de que éstos, a su vez, se conviertan
en agentes con un pensamiento transformador de si mismos y
de la sociedad (Quesada y Hernandez-Zamora, 2020).

Consideramos que éste no es sélo un siguiente paso, sino
el camino en si sobre el cual proponer la literacidad académica
y disciplinar en nuestros cursos universitarios, entre los que se
encuentran, desde luego, nuestros propios cursos.
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PROGRAMA DE APOYO AL MEJORAMIENTO
DE PRACTICAS DE LECTURA, ESCRITURA

Y ORALIDAD DE ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS MEDIANTE LA ESTRATEGIA
DE ACOMPANAMIENTO ENTRE PARES’

ApriaNa PaTricia Are1za PEREZ

INTRODUCCION
iversas investigaciones en Colombia y América Latina
(Carlino, 2013; Carlino, 2012; Carlino, 2007; Cassany
y Morales, 2008; Kalman y Street, 2000; Uribe y
Camargo, 2011) exponen las dificultades de los estudiantes
universitarios en relacién con la interpretacién de los textos
que leen, con la articulacién de ideas de diferentes autores que

* Resultado del desarrollo del Programa Tep-LEO (Tutorias Entre Pares en
Lectura, Escritura y Oralidad) de la Universidad de Antioquia (Medellin,
Colombia). Este se desarrolla en el marco de la linea Ser udea, de
Permanencia Universitaria de la Vicerrectoria de Docencia (Plan de
Accién Institucional 2018-2021), la cual busca “fortalecer las capacidades
institucionales para el fomento del acceso, permanencia y graduacién de
los estudiantes” y su consolidacién como Programa Institucional adscrito
al Centro de Lecturas, Escrituras y Oralidades (cLeo) de la Universidad.
Este texto tiene como apoyo las ideas presentadas en el XV Congreso
Latinoamericano para el Desarrollo de la Lectura y Escritura: “Leer y
Escribir para Contribuir al Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la
Educacién en América Latina”, realizado en Lima, Pert, en 2019.
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reflexionan sobre temas similares y con la organizacién 16gica
de ideas para la produccién de conocimiento.

Dichas dificultades suelen convertirse, por un lado, en
obstdculos para enfrentarse a la vida académica universitaria,
profesional y cotidiana y, por el otro, en posibilidades de
desarrollo y fortalecimiento de habilidades' en lectura, escritura
y oralidad (LEO) que les permitan construir proyectos con
horizontes de vida propios. Ello implica que la academia asuma
la responsabilidad de enfrentar estos inconvenientes mediante
estrategias orientadas al desarrollo y fortalecimiento de practicas
basadas en las necesidades y expectativas de los estudiantes, con
miras a la formacién de profesionales integrales. Debido a esto,
se convierte en una necesidad el desarrollo de iniciativas que,
desde el trabajo colaborativo, logren promover escenarios y
condiciones que lo permitan.

Este es el caso de la Escuela Interamericana de
Bibliotecologia (e1B) de la Universidad de Antioquia
(udea). Desde la cotidianidad de la prictica pedagdgica, se
ha evidenciado empiricamente que los estudiantes de los
primeros semestres del pregrado de dicha unidad académica
presentan deficiencias respecto de la comprensién, apropiacion,
elaboracién y comunicacién de los textos escritos y los discursos
orales relacionados con su actividad académica universitaria y,
principalmente, con su vida personal y social.?

1 No se refiere a una concepcién bisica o limitada, como si la lectura,
escritura y oralidad (LEO) se pudieran transferir o reproducir en cualquier
contexto, en cualquier disciplina o drea de conocimiento. Se trata de
escribir a lo largo del curriculo, reconociendo la integralidad del lenguaje;
eso significa que existen esfuerzos tendientes a superar las dificultades y
mejorar el aprendizaje a través de los procesos de LEO de los estudiantes en
todas las asignaturas, lo cual les ayuda a estimular su pensamiento critico.

2 Cuestién evidenciada en entrevistas y conversaciones sostenidas con
profesores de primeros semestres académicos de la EIB y de otras unidades
académicas y dreas de conocimiento. Se trata de actividades desarrolladas
dentro de la experiencia metodolégica del programa.
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Esto se evidencia cuando, en las aulas, algunos estudiantes
se vuelven actores pasivos y reproductores de un discurso que
no trasciende mds alla de la imposicién del entorno académico.
Debido a que no logran interpretar, relacionar y proyectar
aprendizajes, tienen dificultades para comprender, argumentar
y aplicar saberes. Por consiguiente, se busca que se apropien del
conocimiento y desarrollen destrezas para saber pensar, elegir,
actuar y vivir en el mundo, responsabilizindose de si mismos y
reconociendo el lugar de los otros. Con ello evitarin convertirse
en contenedores de la informacién recibida, incapaces de
someterla a contrastaciones con la realidad. Dicha situacién
afecta no sélo su actividad académica, sino también su vida
en general. Todo esto los sitia en un alto riesgo de fracaso
académico, desercion y pérdida de cupo en la universidad.

Por ello se disenié el Programa de Tutorias Entre Pares:
Lectura, Escritura y Oralidad (TEP-LEO), el cual estd focalizado
en estudiantes del primer afio de estudios de la universidad.
Mediante la estrategia de acompafiamiento entre pares se busca
apoyar el mejoramiento de habilidades en el lenguaje —con
énfasis en los procesos de lectura y escritura— y construir redes
colaborativas para el aprendizaje.

Este programa se constituye como una estrategia de
apropiacién de practicas de LEO en tanto explora el significado
de las pricticas de lectura y escritura en la universidad. Fomenta
que los estudiantes se pregunten por el lugar del lenguaje en
sus procesos de formacién como lectores integrales, aspecto
relacionado con las pricticas de ensefianza y aprendizaje. En
ese sentido, se orienta por las siguientes concepciones. Primero,
entiende las tutorias como un proceso integrado a la formacién
de los estudiantes que intenta facilitar el aprendizaje tanto
en su vida académica como en su vida personal y social y, por
tanto, su adaptacién a la vida universitaria. Esto, ademads, se
halla en sintonia con la definicién del Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia (2015, p. 98). Segundo, entiende por

tutor al estudiante —acompafante— avanzado —de tercer
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semestre matriculado en adelante— que ha sido formado por
el programa para desempefarse como tal; éste acompana el
proceso formativo personal, académico y social del estudiante
nuevo —primer afio de estudios— mediante una atencién
personalizada; el concepto fuforado® alude al estudiante nuevo
que es acompafiado. Tercero, entiende el lenguaje como una
integralidad, es decir, LEO son précticas intimamente ligadas y
constructoras de presencia social del individuo, pues se llevan
a cabo de manera intencionada con la finalidad de construir
sentido sobre si mismo y sobre el mundo que habita.

Ademis, el programa opera bajo las siguientes acciones: 1)
brinda a los estudiantes acompafiantes herramientas teéricas,
metodolégicas y actitudinales que le permiten acompafar a
sus pares académicos en el mejoramiento de las habilidades
en las pricticas de LEO, de manera que éstos puedan enfrentar
con mayor solvencia la exigencia académica universitaria; en
el mismo sentido, los concientiza acerca de que las relaciones
socioafectivas creadas entre ellos les permiten identificar
situaciones que ponen en riesgo el proceso de formacién
académica o la desvinculacién de la carrera y, posteriormente,
de la universidad; 2) ofrece un acompafiamiento personalizado
a los estudiantes, pues reconoce que cada uno es un mundo
diferente y, por lo tanto, aprende de manera particular y en
tiempos o ritmos propios; 3) permite la integracién de los
estudiantes al programa de manera voluntaria, movidos por
el interés de ser acompafiados, tanto en procesos académicos
como en el aprendizaje de las pricticas LEO para la vida; 4) el
proceso de acompafiamiento moviliza estrategias y técnicas de
estudio a partir de las experiencias vividas por los estudiantes
acompafiantes a lo largo de su recorrido en la vida académica

3 Palabra utilizada de manera frecuente en el campo del acompafiamiento
y procesos de tutorias, aun cuando no es aceptada por la Real Academia
Espafiola (RAE) en su Diccionario de la Lengua Espafiola.
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universitaria, y 5) el Programa estd articulado al Centro de
Lecturas, Escrituras y Oralidades (cLeo) de la udea, espacio
donde se reconoce que el lenguaje es plural en las maneras
de usarlo y comprenderlo, por lo que estd estrechamente
relacionado con el rendimiento académico de los estudiantes,
con la vinculacién a la vida universitaria y con la participacién
exitosa en las comunidades de conocimiento; en ese sentido, de
manera conjunta se desarrollan acciones orientadas a fomentar
y propiciar el reconocimiento del lenguaje y a fortalecer las
practicas de LEO en los estudiantes como factores incidentes
y determinantes, no sélo en su vida académica sino también
en su desarrollo personal, social y profesional. Finalmente, es
preciso sefialar que el programa se lleva a cabo con el apoyo de
la Vicerrectoria de Docencia.

La importancia del acompafamiento entre pares radica,
primero, en el aporte hecho a la vida de los estudiantes
como sujetos y al reconocimiento de la lectura y la escritura
como pricticas que impulsan su mejoramiento en todas las
dimensiones del ser. El hecho de que los estudiantes se asistan
unos a otros en sus practicas de LEO puede ayudarles, por un
lado, a orientarse respecto a cémo deben canalizar y dirigir sus
conocimientos previos hacia determinados fines, desarrollar un
espiritu de indagacién, de pensamiento critico e independiente,
asi como competencias comunicativas; por el otro, resulta
eficaz porque los alumnos realizan aportes significativos al
reconocimiento de cémo cada sujeto concibe la lectura y la
escritura, cada individuo se ubica desde un particular punto de
vista, lo que le permite tener una comprensién del mundo y de
si mismo.

Por consiguiente, el acompafiamiento entre pares enfocado
al mejoramiento de las pricticas de LEo adquiere valor cuando
se entiende que acompafiar es un proceso que favorece el
desarrollo de vinculos positivos a partir de la construcciéon de
relaciones de confianza, empatia, respeto y escucha atenta. A
través de éstas se brinda un apoyo cuya finalidad es facilitar
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el crecimiento académico, personal, social, cultural, politico y
profesional en los estudiantes.

La propuesta de acompanamiento entre estudiantes tiene
una gran importancia estratégica en los procesos académicos,
pues enfatiza la funcién mediadora cumplida por el lenguaje en
tanto instrumento intelectual y herramienta que potencia los
procesos de aprendizaje y la construccién del conocimiento. En
otras palabras, el lenguaje posibilita el desarrollo de mecanismos
que permiten, al estudiante universitario, transformar dicho
aprendizaje y conocimiento en capacidades, habilidades y
destrezas con las cuales resolver problemas reales en espacios de
libertad y poseer autonomia en la toma de decisiones.

En especifico, el acompafiamiento se convierte en una
estrategia de literacidad académica que, desde las relaciones
pedagdgicas creadas, ayuda a resolver dificultades en las practicas
LEO con las que los estudiantes suelen llegar a la universidad,
pues se lleva a cabo mediante acciones contextualizadas
que definen una comunidad de saber especifica. Ademds,
logra potenciar todas aquellas capacidades y habilidades que
permiten al alumno construir un espacio vital comun alrededor
de las practicas académicas universitarias y, por ende, vincularse
a una comunidad académica —ser parte de una comunidad de

saber—. Como lo propone Judith Kalman (2004):

[...] leer y escribir son pricticas sociales y como tales las
aprendemos de los demds a través de la interaccién. Aprender
a leer y escribir es aprender a participar en estas actividades, es
apropiarse de cémo y cudndo se usan la lectura y la escritura,
para qué y para quién [...] al participar y colaborar con otros
lectores y escritores, no solo se aprende acerca del objeto escrito,
sino de las relaciones sociales que el uso de la escritura establece
y viceversa [...] como prictica o actividad social, la lengua escrita
estd rodeada por el habla y gobernada por las reglas sociales que
dan forma a su uso en situaciones concretas.
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Ello se veria reflejado en el mejoramiento del rendimiento
académico de los estudiantes y, por tanto, en su permanencia y
graduacién. De tal manera, queda clara la necesidad de enfatizar
la importancia del lenguaje en el desarrollo de las capacidades
de crecimiento humano. Particularmente, debemos sefialar
que resulta necesario desarrollar la lectura y la escritura en el
contexto de las sociedades contemporineas.

LECTURA Y ESCRITURA: ENFASIS DE UNA ESTRATEGIA

DE LITERACIDAD ACADEMICA

Cuando se menciona /iteracidad académica se hace referencia a
un conjunto de estrategias necesarias para lograr un proceso
de aprendizaje en el que los estudiantes usan la lectura, la
escritura, el pensamiento, el habla y la escucha “en el marco de
un propésito social especifico” (Zavala, 2008, p. 1), de manera
auténoma y vital, es decir, en el despliegue de una capacidad
humana fundamental.* Esto implica, como lo expone Carlino
(2013) desde la alfabetizacién académica, la integraciéon del
estudiante en una cultura discursiva contextualizada inherente
a las aulas universitarias y a la participacién activa en el anilisis
y produccién de textos académicos:

[...] es el intento denodado por incluirlos [a los estudiantes]
en sus practicas letradas, las acciones que han de realizar los

4 Se asume aqui el enfoque de capacidades humanas desarrollada por
Martha Nussbaum. Sobre la base de las propuestas de Amartya Sen, Pablo
Martinez (2015) menciona que Nussbaum define una serie de capacidades
funcionales vistas como medios y no como fines en si mismos. Son
equivalentes a lo que Sen llama /Zibertades sustanciales, las cuales vienen a
ser “un conjunto de oportunidades (habitualmente interrelacionadas) para
elegir y actuar” y un “conjunto de posibilidades” gestadas relacionalmente
que predisponen positivamente a la accién en la misma medida en que son
fértiles respecto a un campo de accién vital.
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profesores, con apoyo institucional, para que los universitarios
aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar informacién,
jerarquizarla, ponerla en relacién, valorar razonamientos, debatir,
etc., segun los modos tipicos de hacerlo en cada materia. Conlleva
dos objetivos que, si bien relacionados, conviene distinguir:
enseflar a participar en los géneros propios de un campo del
saber y ensefar las précticas de estudio adecuadas para aprender
en él. En el primer caso, se trata de formar para escribir y leer
como lo hacen los especialistas; en el segundo caso, de ensefiar a
leer y a escribir para apropiarse del conocimiento producido por
ellos. De acuerdo con las teorias sobre aprendizaje situado y sobre
géneros como acciones sociales, equivale a ayudar a participar en
pricticas discursivas contextualizadas, lo cual es distinto de hacer
ejercitar habilidades desgajadas que fragmentan y desvirtdan esas

practicas. (pp. 370-371)

Ademids de tener esto en cuenta, el programa suma a
ello la mirada de integralidad del lenguaje, ya que se propone
apoyar el mejoramiento progresivo de las pricticas de LEO en
tres dimensiones: la gramatical, es decir, el adecuado uso escrito
del lenguaje, reconociendo en €l principios y reglas ordenadoras
que facilitan la comunicacién entre comunidades de uso —en
el caso de la universidad, de las comunidades académicas—; la
disciplinar, esto es, la integracién del estudiante a textualidades
especificas —formas de organizacién y uso— del drea de
conocimiento en la que se estd formando y la vital, referida a la
valoracién y uso del lenguaje escrito, oral, corporal, audiovisual,
como sustrato de la vida personal y social que reconoce y usa los
profundos vinculos que éste tiene con la cultura y el pensamiento.

El despliegue de estas tres dimensiones se ve moldeado por
los universos simbdlicos, las visiones de mundo, los paradigmas
de ciencia, entre otros asuntos que portan las comunidades
académicas en las cuales se forman los estudiantes. Estas ejercen
una influencia —casi siempre de manera no consciente— en su
comportamiento y rendimiento académico. Esto advierte sobre
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la necesidad de trabajar bajo la concepcién y concrecién de un
curriculo universitario respetuoso del lenguaje, que se esfuerce
por entender sus relaciones con el pensamiento y esté atento a
la promocién de la confianza y la esperanza entre sujetos que,
en la trama de la relacién pedagdgica, procuran conocerse y
formarse solidariamente en el lenguaje y la ciencia.

METODOLOGIA
El Programa, desarrollado semestralmente, se lleva a cabo en
tres momentos. El primero de ellos inicia con un proceso de
seleccién de estudiantes avanzados interesados en acompafar a
sus pares académicos en el proceso de adaptacion e integracién
a la vida universitaria. Para dicho proceso se tienen en cuenta
criterios verificables —el semestre académico matriculado—
y comportamientos sociales —ética, responsabilidad, buenas
habilidades comunicativasybuenasrelacionesinterpersonales—,
los cuales deben ser confirmados por su desempefio en clases
y la elaboracién de trabajos académicos. Se busca, por tanto,
cualidades que favorezcan la capacidad de brindar apoyo a los
estudiantes nuevos que llegan con dificultades académicas en
relacién con sus practicas LEO.

Posteriormente ala seleccién, los estudiantes acompafiantes
o tutores inician el proceso de formacién con una mirada de
relacionamiento de las précticas de LEo desde tres perspectivas:
con la propia vida, con la vida académica universitaria y con
los procesos de acompafiamiento a otros. Asimismo, de
manera permanente se reflexiona con ellos, pedagdgica y
didicticamente, en torno a las pricticas de LEO. Se busca que
comprendan cudles son las situaciones problematicas en torno
a las maneras en que se ensefia y se aprende para, de ese modo,
poder orientar procesos que las favorezcan. Complementario a
ello, se disefian estrategias metodoldgicas que les posibiliten el
reconocimiento de recursos y talentos personales ttiles para el
logro de los objetivos propuestos a la hora de acompanar.
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En el segundo momento —desarrollado de manera paralela
al primero—, los tutores inician el proceso de acompafnamiento
a sus pares a partir del desarrollo de actividades conjuntas
que apoyan el mejoramiento de las habilidades en LEO
de los tutorados. Dicho proceso parte de un diagndstico
inicial realizado a los estudiantes acompafiados. Este brinda
informacién basica que permite saber cémo encaminarlo y en
qué enfocarse; ademds, posibilita un acercamiento entre los
estudiantes acompafiantes y acompafiados mediante el cual es
posible hacer una exploracién de sus experiencias académicas.
Esto logra que ambos se vean reflejados en el otro y, por ende,
encuentren afinidades que les permitan llevar a cabo un mejor
acercamiento hacia el trabajo colaborativo. Se espera que ese
relacionamiento establezca vinculos afectivos positivos con
condiciones de empatia, confianza, respeto y escucha que
faciliten el crecimiento personal y social de los estudiantes.

Cabe aclarar que el acompafiamiento se desarrolla siguiendo
las siguientes pautas: se llevan a cabo actividades conjuntas que
apoyen de manera pedagdgica el trabajo académico del tutorado.
Para ello, el acompafiante guia al estudiante acompafiado en el
uso de estrategias y técnicas de estudio que le han sido utiles
en su aprendizaje académico y en su reconocimiento como
estudiante universitario. Al mismo tiempo, éste evalia de
manera vivencial el estado de sus propias capacidades de LEO.
Para este momento ya se han acordado tiempos de trabajo
semanal y reglas que serdn adaptadas de manera particular
para promover las pricticas de LEO y el proceso de aprendizaje
esperado. Las sesiones de acompafiamiento entre cada pareja
de estudiantes son disefiadas por el acompafante a partir de
la identificacién y priorizacién de las necesidades manifestadas
o identificadas en su par acompanado. Se realizan momentos
evaluativos —autoevaluacién y coevaluacién— con base en los
objetivos propuestos durante el proceso de acompafiamiento.
Estos estin dirigidos a la identificacion y el fortalecimiento de
los cambios ocurridos durante el proceso de acompafniamiento,
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cuestién que les permite resignificar su papel como estudiantes
universitarios.

Es preciso mencionar que, durante el acompafiamiento,
existe un proceso bidireccional de ensefianza y aprendizaje entre
cada pareja de estudiantes. Se parte de la premisa de que todos
tenemos mucho por ensefiar y aprender; ademads, no se ensefia
si no se aprende. Por ello, no se trata sélo de que el estudiante
avanzado aporte al tutorado la experiencia adquirida durante
su transitar por la academia, sino que se genere un didlogo de
saberes que les permita incorporar —en su Ser— instrumentos
capaces de resolver problemas cotidianos. Ademads, se busca
desarrollar la necesidad de saber y la actitud activa necesaria para
preguntar y, sobre todo, aportar a la necesidad de informacién
de otros.

Con lo anteriormente descrito se busca que ambos —
acompafantes y acompafiados— participen en su tarea de
aprender, que se conviertan en protagonistas de su propio
proceso formativo y que hagan gratificante la experiencia de
vida académica universitaria. Esta, como sefiala Zimmerman
(2011), tiene que ver con saber pensar: tanto al comenzar una
actividad, como para saber hacer durante la realizacién de ésta y,
al finalizar, aprender a implementar el conocimiento de manera
apropiada.

La valoracién del proceso formativo y de acompafiamiento
permite a los estudiantes resignificar su condicién de
universitarios. Este momento de valoracién también se entiende
como un proceso, pues no se centra en el resultado. Es la
conjugacién de diversos factores la que, a partir de un monitoreo
permanente desde el inicio del proceso de acompanamiento,
permite reconocer el cumplimiento de objetivos dentro de cada
uno de estos procesos y, por supuesto, de aquellos propuestos
como programa.

Durante el monitoreo se utilizan métodos cuantitativos
para el seguimiento, ya que se busca recolectar determinados
datos: frecuencia de sesiones o encuentros entre pares
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estudiantes, duracién de los mismos, tiempos de dedicacién,
solicitud de temas o contenidos que se repiten o se tratan
con mayor frecuencia, etc. Estos, mencionados por si solos,
no explicardn adecuadamente las fortalezas y debilidades del
proceso de acompanamiento. Debido a ello, se les da sentido a
los datos a través del didlogo permanente y la observacién de los
procesos de acompafiamiento.

La evaluacién se entiende como un proceso sistemdtico
que, basado en la evidencia, se concentra en la comprensién de
los logros —esperados y alcanzados— o la ausencia de ellos.
A partir del analisis de la cadena de resultados del monitoreo
se busca determinar la relevancia, la eficacia, la eficiencia, el
impacto y la sostenibilidad de las acciones ejecutadas, asi como
su contribucién a la consecucién de resultados.

RESULTADOS

De un total de 208 estudiantes de primer semestre inscritos en
el afio académico 2019, 43 se integraron al programa TEP-LEO
en la EIB; es decir, 21 por ciento de los estudiantes de recién
ingreso (grafica 1) decidié incluirse en el proyecto. Esta cifra
no es menor si se tiene en cuenta que el Programa atin es muy
joven y el vinculo de los estudiantes es voluntario; ademds,
semestre a semestre este porcentaje aumenta. Mientras que en
el semestre académico 2019-1, se integré 19 por ciento, para
2019-2 el porcentaje de alumnos se incrementé a 23 por ciento.
De todos ellos, 93 por ciento consideré que el acompafiamiento
le habia resultado ttil para la adaptacién e integracién a la vida
universitaria. Esto incluye factores académicos, personales,
sociales e institucionales.

Para el mismo afio académico 2019, se llevaron a cabo —en
promedio— nueve sesiones de acompafiamiento entre cada
pareja de estudiantes por semestre académico. Durante el
afo, aproximadamente, 38 por ciento de ellas se realizaron en
modalidad presencial. Cabe mencionar que, durante los dos
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GRAFICA 1. ESTUDIANTES TEP-LEO 2019

20192 20192

Fuente: elaboracion propia.

aflos anteriores, el porcentaje de los encuentros presenciales ha
sido igual o superior a 60 por ciento. Este cambio, sin duda, se
debe al momento de pandemia actual. En el caso de la E1s, el
semestre académico 2019-2 se extendi6 al primer semestre del
afio 2020. Esto provocé que —en promedio— 44 por ciento de
las sesiones se realizasen a través de las herramientas digitales.
También es importante mencionar que, usualmente, las sesiones
bajo esta modalidad han tenido como objetivo hacer revisién y
seguimiento de textos escritos en cuanto a forma y contenido.
Como se mencioné anteriormente, la pandemia causé que se
efectuaran también bajo esta modalidad los encuentros que antes
se daban de manera presencial (grafica 2). A pesar de la relacién
existente entre el cambio de modalidad y la emergencia de salud
actual, los datos muestran una tendencia hacia la transformacién
de los espacios y las relaciones educativas. El entorno virtual se
constituye como una estrategia y herramienta que facilita el
seguimiento de actividades acordadas y ahorra tiempos. Puesto
que la comunicacién puede ser sincrénica o asincrona, esto
permite la produccién de documentos de manera compartida.
En palabras de los estudiantes, “las plataformas que permiten el
trabajo colaborativo nos prestan servicios que podemos utilizar
para la realizacién de nuestras actividades académicas, ademds
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nos ahorran tiempo porque podemos trabajar aun cuando no
tenemos el mismo horario disponible para reunirnos”.

GRAFICA 2. MODALIDAD DE ACOMPANAMIENTO

4
19
0 3l
0 4 u

Correo electronico MWerramients de Uamadh tekefen oy presenciy Videoamads Whatsapo
trabajo colabor tivo

=

Fuente: elaboracion propia.

Los objetivos mds frecuentemente propuestos para
las sesiones de acompanamiento se relacionan con el
mejoramiento de LEO. Proponen acercarse a la lectura mediante
estrategias que posibiliten la concentracién, la comprensién
y la potenciacién del nivel inferencial, concepto que alude
a la capacidad mental del lector, quien requiere desarrollar
competencias interpretativas y deductivas para relacionar ideas
implicitas y explicitas comunicadas por el autor en el texto.
Esta habilidad le permite comprender el escrito a partir de la
construccién de significados, pues la lectura no sélo depende
de una deconstruccién del texto, sino que involucra al sujeto
lector con sus saberes y su visién del mundo, los cuales adapta al
contexto en el que se lee. En cuanto a la escritura de textos, los
objetivos se orientan a la identificacién de niveles estructurales
que permitan una comunicacién de las representaciones del
pensamiento —no sélo la transcripcién del pensamiento
o del habla, sino la organizacién 16gica de ideas—. En lo
relacionado con la oralidad, la finalidad es la estimulacién de la
imaginacion para lograr el deseo de socializacién y permitir una
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comunicacién fluida. En otras palabras, los estudiantes trabajan
desde un grado de preparacién consciente e inconsciente que
les permita la adquisicién de competencias discursivas y la
planeacién para lograr calidad en lo que se quiere comunicar.

Los objetivos anteriores fueron propuestos por los
estudiantes avanzados. Nacen de las preguntas que ellos
mismos se han hecho durante su experiencia académica. Por
ejemplo, cuando un profesor les pidié realizar la lectura de
un texto oralmente, en su momento no lograron una correcta
comprensién o no lograron identificar la idea central o no
relacionaron de manera légica las ideas en la construccién
textual. Esto propicia que, a la hora de exponer sus ideas, no
logren ordenarlas, no muestren apropiacién del tema expuesto,
sean repetitivos, recurran a la memorizacién, interrumpan
temas de manera abrupta, abusen de las muletillas, etcétera.

A medida que avanzanlos semestres académicos, las sesiones
o encuentros entre estudiantes acompafantes y acompafados
van desarrollando algunas caracteristicas comunes que resultan
esenciales para el mejoramiento del desempefio académico en
sus diferentes papeles. Los alumnos muestran motivacién para
seguir aprendiendo, identifican y utilizan recursos personales
que les permiten potenciar el desarrollo de habilidades
necesarias para mejorar tal desempefio, muestran una presencia
activa que les hace participes de su proceso formativo, adquieren
una actitud reflexiva —la generacién de preguntas dirigidas a
cuestionar supuestos— que les permite integrarse a espacios
colectivos institucionales y establecer relaciones positivas entre
compafieros. Esto hace que el programa de acompafiamiento
—una estrategia pedagdgica complementaria a la actividad
docente en las aulas de clase— explore y explote —por medio
de vinculos positivos— las potencialidades que facilitan al
estudiante su insercién en la vida universitaria. Este encuentra,
en espacios diferentes al aula, métodos que fomentan sus
capacidades de aprendizaje.
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Los resultados revelan que los estudiantes, tanto los del
primer afio académico como los avanzados, resultan fortalecidos
en su formacién. Ellos mismos revelan esta situacién a través de
las siguientes expresiones: “Me senti capaz de pararme frente
a mis compafieros y expresar mis conocimientos sin sentir
temor de que lo iba a hacer mal”. “Gracias al acompafiamiento
se siente seguridad con la carga académica, ya que existe el
miedo de no ser capaz de continuar”. Estas afirmaciones se
complementan cuando uno de los estudiantes acompafiantes
comenta: “la [estudiante] acompafiada demostré mejoramiento
en sus practicas de escritura y de lectura, desarrollando algunas
técnicas de escritura que permitian potencializar su campo
de accién y enriquecer sus ejercicios de lectura; ademds, [la
tutorada] también comenté que logré superar algunos panicos
escénicos a la hora de presentar una exposicion y de relacionarse
con sus compaiieros, gracias a las relaciones que generaron”. En
el mismo sentido, 62 por ciento de los estudiantes vinculados
al Programa reconoce que el mejoramiento en su desempefio
académico se relaciona con los avances logrados en sus
précticas LEO. Esto obedece a que sus perspectivas respecto de
dichas précticas cambian a medida que transcurre el semestre
académico (grifica 3).

Al iniciar el acompafiamiento, se les pregunté a los
estudiantes de recién ingreso sobre el valor que le daban a
lectura, a la escritura y a la oralidad. Entre las respuestas
expresadas mencionaron que veian en la lectura una préctica
que les permite ampliar conocimientos, desarrollar el lenguaje
y la imaginacién vy, por tanto, formarse académicamente. En
palabras de ellos: “La lectura para mi es importante porque
permite conocer perspectivas’, “La lectura para mi es muy
importante porque permite poder entender diferentes temas y
también que la imaginacién sea otro mundo”, “Tiene un papel
fundamental en el proceso de formacién académica”, “En la
lectura se puede encontrar respuesta de lo desconocido, ademds,
mejora mi ortografia”. Respecto a la escritura, hubo consonancia
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GRAFICA 3. VALOR DEL PROCESO DE ACOMPANAMIENTO
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Fuente: elaboracion propia.

con el valor por la prictica lectora, pues mayormente se hacia
referencia a la incidencia que tiene el desarrollo del lenguaje en
la formacién académica; ademads, se hizo mencién de la misma
como un acto interpretativo: “Es muy importante [la escritura]
porque podemos expresar lo que pensamos y sentimos”, “El
valor de saber escribir es importante para expresar mis ideas,
para tener una presentacién de mis trabajos durante mi vida
académica”, “Me sirve para hacerme entender a la hora de
comunicarme lo que quiero expresar”. Cuando se les pregunté
por la oralidad manifestaron, mayormente, sentirse relegados por
glosofobia. Esto es importante, pues en el entorno académico
y profesional es necesario y vital comunicarse efectivamente en
publico. Algunas de sus expresiones fueron: “La comunicacién
verbal me parece importante, pero no es algo que sienta capaz
de manejar por completo es necesario y deseo aprenderlo”, “Es
importante, pero se me hace muy dificil”, “Siento panico solo de
pensar que tengo que pararme frente a un publico”, “Es algo en
lo que debo trabajar porque siento temor de exponer mis ideas
frente a todos”.

Al finalizar el semestre académico, se volvié a preguntar
a los mismos estudiantes el valor que tenian las practicas de
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LEO. Se esperaba que su concepcién —comparada con lo dicho
al inicio del semestre— hubiese cambiado (grafica 4). Se hizo
evidente que, aparte de lo anteriormente mencionado, ahora
aludian a LEO como pricticas articuladas que les permiten
obtener habilidades de razonamiento 16gico, por lo que éstas
se convierten en un acto vital e interpretativo que les posibilita
integrarse a las diferentes comunidades: “Para mi, quien no
sabe leer, no sabe escribir, ni hablar”, “[La lectura e]s muy
importante y para mi (sic) es la base de la expresion ya sea por la
oralidad o por la escritura”, “La lectura es un proceso constante
de interpretacién del que se toma no sélo informacién, sino
conocimiento para el diario vivir”, “La lectura para mi cumple
un papel fundamental, puesto que me permite llegar a lugares
o comprender mejor el mundo, las realidades, el contexto, las
personas”.

GRAFICA 4. EL VALOR DE LAS PRACTICAS LEO
PARA LOS ESTUDIANTES TEP-LEO 2019
[ ] t\iov) de la comunicacién verbal

W Valor de la escritura
B Valor de la lectura

Fuente: elaboracion propia.

Sobre el acto de escribir, dijeron: “Escribir es muy
importante, permite organizar de manera coherente y concisa

»

las ideas”, “La escritura me ha acercado de una u otra forma a
conocer mis capacidades, mis miedos. Sin embargo, a lo largo

del tiempo he podido generar mejores fortalezas, la escritura
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hace parte de mi”,“La escritura para mi (sic) es la estructuracién
y orden de mis ideas, pensamientos y opiniones en contraste
con las de otros”. Sobre la comunicacién verbal también se
mostraron cambios: “Aunque es algo en lo que debo seguir
trabajando con mds frecuencia, considero que es esencial para
poder expresarle al otro, ya sean las dudas o los conocimientos.
Poder entregarle al otro un poco de lo que tu sabes, sélo se hace
mediante una buena comunicacién con el otro, saber llegar a la
persona’, “La verdad al inicio la comunicacién verbal fue un reto,
ya que no contaba con habilidades comunicativas, pero a lo largo
del tiempo he podido mejorarlas, y es sumamente importante
para mi, ya que en el dia a dia estoy en comunicacién (activa)”,
“Esla forma por la cual puedo expresar mis ideas y pensamientos.
Ademis, trabajar en ello me ayuda a superar mi timidez”.

En cuanto a factores relacionados con su vida personal y
social —tan influyentes no sélo en su desempefio académico,
sino en su vida en general—, 69 por ciento de los mismos
estudiantes expresa una mejora en el manejo de la autonomia,
la cual esta relacionada con la asertividad en el comportamiento
comunicacional y el reconocimiento de sus derechos y deberes.
Ahora parten del respeto por el otro,lo que les brinda una mayor
autoestima, confianza y seguridad (grafica 5). En consonancia
con ello, se puede observar el sentimiento de pertenencia y
vinculacién al entorno universitario, cuando una estudiante
manifiesta:

Siento que soy mds parte de la Escuela y la Universidad porque
ahora tengo compaiieros con los que hablo y comparto. Cuando
llegué senti que no pertenecia aqui, me sentia sola, como
insegura, asustada [...] seguro porque no conocia a nadie, ni
siquiera los compaiieros de las clases. Ahora paso por el corredor
y hay alguien que me saluda y yo también.

Los mismos estudiantes acompafiados manifiestan que, en
cuanto a su vida académica, 100 por ciento logré mejoras en
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la comprensién de textos como lecturas impresas y digitales,
imdgenes, audiovisuales y documentos meramente académicos.
Esto afianzé el desarrollo de su capacidad de pensamiento
critico. Ademds, 77 por ciento asevera que, gracias al
acompafiamiento, han mejorado su participacién en las clases.
Ahora hacen aportes con argumentos vélidos que les permiten
sustentar determinados temas. Lo anterior queda evidenciado
—segiin mencionan— en las valoraciones obtenidas en las
sustentaciones de trabajos y en los exdmenes presentados. Al
respecto, un estudiante menciona: “Participo mds en clase ahora
porque casi siempre antes de clase con mi acompafiante analizo
y hablo del documento que tengo que leer o escribir y gracias a
ello me siento mds seguro cuando voy a opinar”.

GRAFICA 5. VALOR SOCIAL DEL ACOMPANAMIENTO

Capacidad de empatia

Autoestima y confianza

Fuente: elaboracion propia.

Por otro lado, el acompanamiento entre pares logra que
los estudiantes —acompafiantes y acompafnados— construyan
su Ser estudiante y sean conscientes de la importancia de su
compromiso con un proceso de aprendizaje en el que son
los actores principales. Esto se hace evidente cuando uno de
ellos dice: “No me sentia bien si faltaba al encuentro con mi
acompafante porque cada vez que nos reuniamos, al final,
habldbamos y planedbamos el siguiente encuentro, ademds
también nos evaludbamos”. Lo anterior se ve reflejado, ademas,
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en el desarrollo de habilidades para buscar estrategias que les
permitan alcanzar el éxito en sus tareas académicas, lo cual
los convierte en protagonistas de su quehacer académico y su
proceso formativo. Sobre lo mencionado, otro estudiante sefiala:
“Cuando nos reunimos y hablamos, entiendo cosas que en clase
no entendia, quizas es porque la relacién con mi compafiera de
cuarto semestre es mds cercana que con la profesora y buscamos
como (sic) entender lo que veo en las clases”.

Ademds, se crean espacios de convivencia que favorecen el
didlogo de saberes y el proceso formativo autorreflexivo: “Mi
acompafante y yo siempre dialogamos y reflexionamos sobre el
papel que jugamos en nuestro proceso académico y nos damos
cuenta que todo depende de nuestro interés por aprender y
conocer”. Esto provoca que empiecen a trabajar por un proyecto
comun desde su propia autonomia y con respeto por el otro: “El
acompafiamiento resulté bastante satisfactorio paralas dos, pues
aflanzé lazos entre la acompafiada y acompafiante, y permiti6
que las dos tuviéramos un proceso constante de ensefianza-
aprendizaje, identificamos intereses comunes por los que
podiamos trabajar juntas, posibilitando compartir, investigar
y construir conocimiento juntas para el crecimiento personal
y académico de ambas”. Esto hace evidente el desarrollo de
dimensiones de conciencia social, pues se valora al otro como
un integrante activo del propio contexto.

CONCLUSIONES

El lenguaje es plural en las maneras de comprenderlo y
usarlo. Estd estrechamente relacionado con la vinculacién
a la vida universitaria, con el rendimiento académico de los
estudiantes y con la participacién exitosa en las comunidades
de conocimiento. Este reconocimiento posibilita entender la
necesidad de desarrollar acciones orientadas a su mejoramiento.
Al tratarse de un factor incidente en la vida personal y social
que repercute en el desarrollo académico y el futuro profesional
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de los estudiantes, nos lleva a pensar en la importancia de
explorar el significado de las pricticas de LEO en la universidad.
En ese sentido, emerge la idea de que el dominio del lenguaje
en la formacién universitaria tiene un significado mds alld de su
funcién mediadora para las actividades académicas. Posibilita,
en los sujetos, la construccién de una visién que conlleva a una
mejor comprension de mundo circundante.

Lo anterior permite entender por qué el significado de un
texto no se encuentra en las palabras que contiene, sino en la
relacién existente entre las experiencias establecidas —saberes
previos— en la mente del lector y la nueva informacién recibida.
Cassany (2006) confirma esto cuando dice:

[...] segin la concepcién psicolingtiistica, leer no sélo exige
conocer las unidades y las reglas combinatorias del idioma.
También requiere desarrollar las habilidades cognitivas
implicadas en el acto de comprender: aportar conocimiento
previo, hacer inferencias, formular hipétesis y saberlas verificar
o reformular, etc. El significado es como un edificio que debe
construirse; el texto y el conocimiento previo son los ladrillos
y los procesos cognitivos, las herramientas de albailerfa. (p. 6)

El significado construido no es unico ni estable; por el
contrario, varia segun las estrategias cognitivas utilizadas por el
lector para inferir determinadas situaciones de maneras diversas.
Es aqui donde se encuentra la relacién con el acompafiamiento
entre estudiantes, pues éste se convierte en una estrategia
formativa que tiene en cuenta las dificultades en el uso del
lenguaje al momento de ingresar a la universidad. Se trata de
un momento en el que muchos de los estudiantes de recién
ingreso no estdn listos para enfrentarse a la desarticulacién entre
la ensefianza media y la superior. Los hallazgos y resultados
mostrados revelan que los estudiantes, tanto del primer afio
formativo como los de niveles avanzados, resultan fortalecidos
en su formacién. Especificamente, esto es evidente en lo
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relativo a sus comprensiones y précticas de LEo. Terminado el
semestre académico, aluden a que la experiencia TEP-LEO les
permitié ampliar sus conocimientos, desarrollar el lenguaje y
la imaginacién y, por tanto, formarse académicamente. Sobre
todo, les ayudé a obtener habilidades de razonamiento légico
y ver en el lenguaje un espacio vital e interpretativo. En el
mismo sentido, exponen un mejoramiento en el manejo de la
autonomia, es decir, en lo relacionado con la toma de decisiones
y la actuacién asertiva. Esto les ha brindado una mayor
autoestima, confianza y seguridad, muestra de que las préicticas
de LEO son transversales al Ser de los sujetos.

Por todo lo ya mencionado, vincular la propuesta aqui
tratada con intereses en torno al mejoramiento de la calidad
académica conlleva, sin duda alguna, al reconocimiento del
papel esencial que cumplen las pricticas de LEO en los procesos
de ensefianza y aprendizaje para la formacién integral de
los estudiantes. Esto implica dejar de ver a las préacticas de
lectura y escritura como meras herramientas de evaluacién. Es
preciso que éstas se conviertan —de manera consciente entre
la comunidad académica— en procesos y pricticas vitales de
comunicacion, expresion, participacién e inclusién.
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LECTORES EN LA UNIVERSIDAD:
REPRESENTACIONES, REALIDADES
E INSTITUCIONES

Soria Amavizca MonTaRO
RuBEN MENESES JIMENEZ

MAaria GEORGINA FERNANDEZ SESMA

INTRODUCCION

1 primer encuentro con el libro representa una aventura.

Cuando el nifio aprende a leer, todo inicia con una

especie de jubilo debido al poder de descifrar los signos
y, a través de ellos, el mundo mismo que sorpresivamente ve
reflejado en el texto. Aunque la mayoria de los nifios son capaces
de leer bien en un principio, una gran cantidad de ellos mds
tarde evitard realizar tal actividad si no encuentra realmente
un sentido importante en las palabras localizadas en los libros
(Bettelheim y Zelan, 1990).

Lo dicho por Bettelheim y Zelan tiene repercusiones en
los jévenes que ingresan a la universidad. Durante este periodo,
el estudiante deberd utilizar su capacidad lectora como una
herramienta que le permita acceder a la informacién. Este
aspecto serd determinante para su éxito escolar, pues no sélo
se le exige adquirir informacidn, sino que se le pide ser capaz
de procesarla para llegar a la reflexién y critica. Esta dindmica
pretende desarrollar sus capacidades creativas e intelectuales
para que pueda aplicarlas en su futura actividad profesional.
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Debido a esto, las habilidades relacionadas con la
literalidad —ademds de la alfabetizacién digital— son una
exigencia curricular en la universidad. Esta situacién demanda
una prictica exigente —una forma normalizada dentro de
aquélla— que lleva a la alfabetizacién informacional. Como
expresan Oliveras y Sanmarti (2009):

Saber leer es sélo el comienzo de la [economia del conocimiento],
saber cémo enmarcar una pregunta, plantear una consulta, la
forma de interpretar los textos que encuentras, cémo organizar y
utilizar la informacién que descubres, cémo entenderla y cémo
utilizarla para generar nuevo conocimiento es la esencia de lo
que denominamos Alfabetizacién Informacional. (p. 9)

Al ser impuesta por el sistema escolar, este tipo de
exigencia tiende a ser valorada como una carga incluso excesiva.
Curiosamente, esas mismas capacidades lectoras ayudarin al
estudiante en la eleccién de esos otros textos que utilizard como
una forma de placer personal.

Por otro lado, es notable que este tipo de lectura de textos
sea dirigida por influencias externas a la escuela. Puesto que
tienen un componente social y cultural, el sujeto seleccionar
determinado tipo de obras de acuerdo con el valor conferido
por el contexto y la cultura. Aunque este tipo de lectura estd
asociada, generalmente, con el entretenimiento o el placer,
corresponde a aspectos intimos y afectivos que funcionan como
generadores de sentido en los conflictos ordinarios y universales.
Si bien la lectura es un acto individual —Ia realiza el lector en
su encuentro solitario con el texto—, ésta tiene un significado
tanto social como cultural. Esto implica que se trata de una
representacion social del fenémeno —en el sentido conferido
por Jodelet (1986)—. Dicha teoria nos ayuda a explicar los
tenémenos de acuerdo con las conductas de los sujetos ante
determinadas situaciones del dia a dia. Esto es,
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[...] una manera de interpretar y de pensar nuestra realidad
cotidiana, una forma de conocimiento social. Y correlativamente,
la actitud mental desplegada por individuos y grupos a fin de
fijar una posicién en relacién con situaciones, acontecimientos,
objetos y comunicaciones que les conciernen. (p. 473)

Por eso es importante conocer las representaciones sociales
de la lectura en los universitarios, asi como considerar la
importancia que ésta tiene en el desarrollo de las capacidades
individuales y de la sociedad donde el sujeto actua.

De acuerdo con ello, este andlisis tiene el objetivo de
mostrar, mediante la seleccién y estudio de un grupo focal, las
representaciones sociales que sustentan el acto de la lectura en
los estudiantes de una universidad mexicana. El trabajo previo
estuvo centrado en conocer, mediante la aplicacién de un
cuestionario semiestructurado, cudles eran las representaciones
sociales de los sujetos. Se utilizé una metodologia cualitativa,
basada en las teorias de Moscovici y Jauss, que considera tres
categorias para la descripcién y el andlisis posterior: el concepto
y los habitos de lectura, la percepcién sobre las condiciones en
las que se desarrolla el acto lector en la universidad y, por ultimo,
la influencia del contexto sociocultural en dicho acto.

LEER, UNA PRACTICA DE GENESIS CULTURAL

Para Barthes (1994), la lectura no tiene una postura tedrica;
la variedad de textos hace imposible unificarlos en alguna
categoria sustancial. A partir de su propia experiencia con
la lectura, expresa que leer es decodificar letras, palabras y
significacién de un texto.

En efecto, leer es un proceso interno a partir del cual se
construyen otros significados. Permite pensar, inferir, plantear
preguntas y responderlas. Es una prictica que procura
conocimientos no sélo a partir de lo que estd escrito, también
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por lo que se encuentra en el proceso de la produccién del texto
(Ramirez, 2009, p. 179).

Por su parte, Cassany (2006) menciona que la lectura puede
concebirse desde tres dreas especificas: la /ingiiistica, donde el
significado de un texto estd en el escrito mismo, en sus palabras,
en sus oraciones; la sico/ingiiistica, pues la interpretaciéon de un
texto no proviene Gnicamente del significado de las frases que lo
conforman, sino también de las experiencias de vida y esquemas
de conocimientos de los lectores —un mismo texto puede
concebirse de diversas formas a partir de los conocimientos
y experiencias de los distintos lectores—, y, por ultimo, la
sociocultural, este enfoque concibe a la lectura como un hecho
humano y social debido a que las palabras, el conocimiento y
las experiencias de quien lee, se originan en la sociedad: “Leer
no es sélo un proceso psicobiolégico realizado con unidades
lingtiisticas y capacidades mentales, también es una prictica
cultural insertada en una comunidad particular, que posee
una historia, una tradicién, unos hdbitos y unas practicas
comunicativas especiales” (Cassany, 2006, p. 38).

En este estudio se analiza la lectura en la universidad desde
el enfoque sociocultural, ya que los estudiantes la observan
como una actividad cotidiana, académica y social. Por ello son
importantes los planteamientos teéricos de Robert Jauss y
Serge Moscovici, los cuales se describen a continuacién.

En la década de 1960, Hans Robert Jauss propuso la
estética de la recepcidn, teoria que formula la profundizacién
del conocimiento mediante la comprensién de una obra. Se
considera al lector como un receptor que legitima su capacidad
para interpretar los textos literarios. Este postulado ve a la praxis
estética como un comportamiento reproductivo, receptivo y
comunicativo que atafie tanto a las obras maestras como a la
cotidianeidad del arte. Asi, Jauss sefiala al lector como

[...] parte del nivel reflexivo del juicio estético, ya que en
parte también tiene lugar en el nivel prerreflexivo de la
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experiencia estética. Con esto me refiero al comportamiento
fruitivo, suscitado y posibilitado por el arte que se concreta en
identificaciones primarias con el objeto estético tales como
admiracién, conmocién, emocién, llanto o risa compartidos y
que fundamenta el efecto genuinamente comunicativo de la

praxis estética. (1975, p. 63)

Jauss afiade que la estética de la recepcién requiere tanto de
“una complementacién sociolégica como de una profundizacién
hermenéutica” (1975, p. 62). Ademds, demanda un analisis de las
expectativas, normas y funciones extraliterarias proporcionadas
en el plano de la realidad, elementos que han generado el interés
de los distintos tipos de lectores.

Segin esta teoria, el estudio de una obra requiere de una
experiencia mediatizada:

El anilisis de la recepcién de los textos literarios sélo merece
titulo honorifico de “empirico” si da cuenta de una experiencia
estéticamente mediatizada [...] de estructuras, esquemas y
sefiales en cuyo marco de referencia es percibido el contenido del

texto. (Jauss, 1975, p. 69)

Entonces, el lector en un curso de mediacién interpreta
las sefiales de la obra y, por ello, la comprende. En ese proceso
de interpretacién intervienen las condiciones o circunstancias
sociales del estrato social al que pertenece el lector, asi como sus
experiencias personales (Jauss, 1975).

De esta forma, dicha teoria proporciona dos importantes
dimensiones (u horizontes) del texto. Una la aporta el texto
—sus ideas—; la otra, el lector, a partir de sus lecturas y
conocimiento. La interpretacién de una obra va mas alld, pues
el lector no es un sujeto pasivo. Este tiene una relacion dialégica
con el texto, ya que, conforme va leyendo las diferentes obras,
sus “horizontes de expectativas” se modifican.
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En esa orientacién, Jauss plantea tres aspectos
fundamentales de su teoria en los que la recepcién ocupa un
lugar preponderante: 1) las relaciones entre texto y recepcion;
2) el papel mediador de los horizontes de expectativas, y 3) la
funcién social de la literatura.

Si bien el autor crea el texto —y éste produce un efecto
que se halla condicionado por él—, el texto se concreta en el
proceso realizado por el lector en la recepcién. De tal forma, en
ese proceso se genera una dindmica produccién-recepcion. El
texto, con sus efectos, remite a su destinatario —el receptor—;
éste, en su relacién dialégica con €l, 1o concreta en el proceso de
su recepcion (Jauss, 1975).

La aportacién tedrica de Jauss puede emplearse en el
andlisis de textos en general, no necesariamente en la literatura.
Podemos aplicarlo, por tanto, en obras académicas, populares o
periodisticas. Incluso es posible utilizarla en textos electrénicos,
los cuales han generado nuevos soportes y, sobre todo, nuevas
dindmicas y novedosas formas de leer. La teoria de la recepcién
pone de manifiesto que, en el proceso de la lectura, no puede
decirse que exista un tipo mds o menos importante, incluso si
en la vida cotidiana la lectura académica o literaria suele tener
una legitimacién profesional y social.

Por otra parte, Serge Moscovici (1979) desarrollé la
teorfa de las representaciones sociales. Esta se refiere al tipo
de conocimiento que regula la conducta y la comunicacién
entre los seres humanos. Las personas organizan y comparten
estas ideas o conocimientos de la realidad fisica y social. Tales
representaciones se agrupan e intercambian en las relaciones
cotidianas.

La teoria de las representaciones sociales analiza lo que
hasta ese entonces no era considerado como cientifico: el
conocimiento de sentido comin. Este alude a una forma
de analizar el pensamiento social. Asi, la teoria de las
representaciones sociales constituye una rama del conocimiento
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conveniente para investigar y organizar los descubrimientos en
la realidad social. La representacién social es un proceso que
vuelve intercambiables el concepto y la percepcién debido a
que éstos se generan de manera bilateral.

Las representaciones sociales describen o representan el
conocimiento de las personas comunes; encierran contenidos
cognitivos,afectivos y simbélicos que tienen un papel importante
en la vida de las personas y en la existencia y organizacién de los
grupos en los que se desarrollan. El origen de las representaciones
sociales estd en el conocimiento colectivo canalizado a través
del discurso y la comunicacién. Los comportamientos de los
sujetos o de los grupos estin influidos por la representacién que
ellos tienen de una situacién determinada (Jodelet, 2010).

DE LA METODOLOGIA PARA COMPILAR Y PROCESAR

LA INFORMACION

Para la investigacion se planteé una metodologia cualitativa.
Esta consistié en el andlisis de los datos generados a partir
de un grupo focal integrado por 16 estudiantes de una
universidad mexicana.

Seopté porutilizar el grupo focal debido a que la metodologia
requiere realizar una entrevista, la cual es disefiada exprofeso
con el objetivo de obtener informacién de una poblacién de
estudiantes. Por sus caracteristicas y formacién académica, éstos
podrian tener opiniones o posturas interesantes ante la lectura
en la universidad (Rubira-Garcia, R. y Puebla-Martinez 2018).

Como senalan Rubira-Garcia, R. y Puebla-Martinez,
resulta enriquecedor indagar al interior de grupos porque
las representaciones sociales se evidencian en el lenguaje.
Recordemos que, “al separar a los sujetos del grupo que los
cobija no es posible encontrar en cada uno de ellos por separado
los atributos que poseen en el grupo como un todo. Para que
una representacion sea social debe constituirse mediante una

pluralidad colectiva” (p. 235).
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Alinteriordelosindividuos,delos grupos,delasinstituciones
y de la sociedad, se producen y reproducen las representaciones
de la realidad social, debido a que éstas se generan a partir de la
realidad misma. De esta forma, las opiniones o pensamientos en
torno a un tema o fenémeno no se desarrollan de forma aislada,
sino en interaccién con otras personas.

Como mencionamos anteriormente, se decidié hacer un
estudio en este grupo de estudiantes, porque —se observé—
éstos pertenecen a grupos definidos que compartieron planes
de estudio y experiencias académicas similares al pertenecer a
la misma universidad.

El instrumento utilizado fue un cuestionario con 20
preguntas estructuradas en tres categorias de andlisis: 1) concepto
de lectura, 2) leer en la universidad y 3) estimulos socioculturales.

Para llevar a cabo la entrevista, se disefié un cuestionario
que funciond como una guia para la entrevista en grupos focales.
Se piloted en un grupo de 100 estudiantes de una universidad
publica de México. Se hicieron correcciones y adecuaciones.
Posteriormente, se sometié a evaluacién y validacién a juicio
de expertos investigadores de dreas sociales de México y el
extranjero.

En lo que respecta al trabajo de campo, éste se realizé en
una universidad mexicana a finales de 2018 e inicios de 2019.
Los investigadores recolectaron la informacién de manera
presencial en la escuela en la que se llevé a cabo el estudio.
Por medio de los docentes, se invit6 a estudiantes de literatura
de los ultimos semestres de la institucién educativa, los cuales
seran llamados informantes o alumnos. La participacién de los
investigadores dividié responsabilidades: uno fungié como
entrevistador; el otro, como un observador cuya funcién era
verificar que se efectuara el evento con el rigor metodolégico
requerido para el grupo focal. Se conté con el apoyo de un
docente encargado de grabar en video y audio.

En cuanto al procesamiento de la informacion, se hizo
una transcripcién del video y el audio. Esta fue analizada
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por los investigadores participantes de este estudio utilizando
el software Nvivo 12 Pro. Para tal efecto, las respuestas de los
informantes o entrevistados se copiaron e introdujeron en
el software proporcionando los nodos o los posibles temas
estructurales buscados en el discurso de los informantes. El
programa cuenta la frecuencia con la que se repiten las palabras
y cémo éstas se relacionan con otras en un campo semdntico.
Se hace una interpretacién del sentido de las palabras y su
funcionamiento en el contexto. De esta manera, podemos
interpretar el protagonismo y las relaciones de las diferentes
palabras en torno al tema investigado.

Posteriormente, se revisaron a detalle las transcripciones
del grupo focal para identificar, primero, y describir, después
—de manera directa o indirecta—, su concepto de lectura, cémo
se describe y se “vive” la lectura en su universidad y cudles han
sido los estimulos sociales que han propiciado esas formas de
concebir, de desarrollar, de instituirse dentro de grupos sociales
e institucionalizar las formas de leer.

CONCEPTUALIZACION DE LA LECTURA

Para la mayoria de los estudiantes, la lectura tiene relacién con
el éxito tanto en el dmbito académico como en el personal. En
este ultimo caso, consideran las lecturas no obligatorias para
sus estudios. A pesar de ello, se reconoce la lectura de textos
académicos como una necesidad utilitaria inmediata, la de
aprobar los cursos de su carrera profesional. En algunos de los
participantes, esta concepcién se amplia hasta lograr percibir —
en el texto— la figura de un coparticipe importante con el cual
es factible entablar un didlogo necesario para la apropiacién de
la informacidn, teorias y conceptos en €l referidos. Como senala
Jauss (1975), los alumnos se sienten coautores de los textos que
leen. Gracias a ese didlogo basado en el texto, el lector puede
propiciar un cambio en la realidad que le rodea. Comparten la
visién propia de las clases sociales; ven, en la educacién, una
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oportunidad de movilidad social. Eso les genera la capacidad
para analizar, cuestionar y modificar su realidad sociocultural.

Al respecto, Lotman (1996) senala que, dentro de la
funcién comunicativa del texto, éste deviene un interlocutor de
iguales derechos que posee un alto grado de autonomia. Por
lo tanto, es capaz no sélo de transmitir conocimientos, sino de
mostrar otras realidades de manera directa y efectiva.

Lo anterior acontece cuando leemos la respuesta de uno de
los participantes del grupo focal de la universidad:

ntonces, creo que lo rico de la lectura esta en siempre tener
Ent , que 1 de la lect t pre t
una mirada critica, no apropiarse en el sentido de tal cual lo que
dice ahi, lo acepto como verdadero, sino ver si me sirve o no para
transformar la sociedad, para poder transformarme yo mismo
primero y usar lo que veo para generar el cambio social. Creo
que es el objetivo por el cual leemos, estudiamos. ..

En ese mismo sentido, otro informante responde:

[...] también creo que implica [...] un contraste de ideas, o sea,
lo que lees no solamente se queda en informacién, sino que al
momento de que td lo absorbes se convierte en un conocimiento
propio, ya sea si td lo relacionas con otras cosas que has leido,
que te han pasado o que t piensas, y pues en ese momento que
uno puede hacer la relacién de entre lo que lee y lo que ve en
su mundo, [...] ya se llega a otro nivel de lectura, que [...] es

también el nivel mas importante.

Observamos que los estudiantes confieren un capital
simbélico a la lectura. Eso se evidencia en la cantidad de
horas que dedican semanalmente a esta actividad. Durante los
periodos de evaluaciones o de entrega de trabajos académicos,
los estudiantes declararon leer, en promedio, 25 horas semanales.

El andlisis con el sgffware Nvivo permitié identificar las
palabras con mayor protagonismo y la idea que los estudiantes
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participantes del estudio tienen del concepto de /eczura. En ese
aspecto, la palabra de mayor significacién es /ibros, seguida de
literatura, cuentos, ficcion, actividades, estudiantes, universidad.
Esto nos indica el posicionamiento de esta palabra en su
relacién con la lectura, y la de ésta con la literatura. Para ellos,
leer es una actividad relacionada con la literatura, no sélo con
el fin del placer, también como especialistas en el drea que
destinan tiempo a la lectura.

FIGURA 1. NUBE DE PALABRAS.! CONCEPTO DE LECTURA

Fuente: elaboracion propia.

Los estudiantes relacionan la lectura con las acciones
académicas, es decir, con el estudio de los autores y los textos.

1 Las nubes de palabras se integran con los términos o palabras que, por
su repeticién entre los informantes, tuvieron mayor protagonismo. Se
representan con mayor tamafio al centro de dicha nube.
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Presentan la dualidad /leer por placer y leer por obligacion, debido
a que son estudiantes obligados a leer para cumplir con tareas y
la presentacién de trabajos finales con los que serdn evaluados.
En resumen, hemos encontrado que los integrantes del
grupo focal tienen una concepcién muy similar respecto al acto
de leer. Se trata de un acto significativo e importante en sus
vidas, tanto en el dmbito académico como en el personal.

LA BUSQUEDA DE PLACER

En el grupo focal, los estudiantes refieren que una motivacién
para la lectura es la busqueda de placer en ese encuentro
cotidiano con el texto literario. Los cuentos y las novelas les
permiten adentrarse en la ficcién. Como sefiala Jauss (1975), las
relaciones entre el texto y su recepcién —cémo median lo que
leen y las expectativas que generan, la funcién personal y social
que tiene la literatura como una forma de conocer— cuestionan
situaciones propias de los textos y de la realidad social en la que
viven, a tal grado, que les permite no sélo cuestionar, sino hasta
modificar su realidad social.

Roland Barthes (2011) define el zexto de placer como aquel
“que contenta, colma, da euforia; proviene de la cultura, no
rompe con ella y estd ligado a una prictica confortable de la
lectura” (p. 22, cursivas del original). Tal condicién se presenta
incluso en la lectura de textos académicos; sin embargo, los
alumnos refieren que esta lectura se hace por obligacién. Esto
sucede porque el individuo necesita darle sentido a la accién
que realiza, aun cuando sea por obligacién y para cumplir un
requisito institucional. Estin obligados, pues se les penaliza el
no cumplimiento de las reglamentaciones, bien sean acordadas
o impuestas.
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EL ESPACIO ALTERADO

Entre las respuestas emitidas por los sujetos del grupo focal
respecto a los condicionantes de la lectura —académica o
placentera— se encuentra el acceso a un drea adecuada para ello.
Esto significa que se contempla al espacio como un generador
o un inhibidor de la conducta lectora. Asi lo podemos notar en
la respuesta de un informante del grupo focal: “Otra cosa que
me desmotiva también es el espacio [...] Porque suele pasar que
uno a veces se queda estudiando noche en fin de semana y al
frente estdn haciendo fiesta, estin escuchando musica, entonces
uno se queda con el espacio alterado”.

Estavaloracién del espacio estd presente en varias respuestas
del grupo focal. Se percibe la casa, la biblioteca, la noche y el
silencio como lugares y situaciones propicios para llevar a cabo
la accién de leer. Efectivamente, esas condiciones son bdsicas
para el desarrollo idéneo de la lectura. Necesitamos el silencio
para poder escuchar las voces que los libros nos murmuran o
gritan desde su béveda fantastica.

INFLUENCIAS DE LA SOCIALIZACION PARA LA LECTURA
Otro informante del grupo focal senald:

A milo que me suele animar a leer [es] que la gente que conozco,
que sé mds o menos sus gustos, me digan qué le gusta leer,
entonces siempre considero que los, las personas a mi, como que
tienen una influencia en lo que leo.

Por su parte, otro de los informantes del mismo grupo
comenta:
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[Y] también desmotiva el hecho de que una persona [diga], “No,
este libro estd bien ‘sarra”,? o cosas asi [...]. Y es como que hasta
le agarras odio; jy ni siquiera sabes de qué se trata! Y, pues, si, yo

creo que influyen mucho, en si, las personas en general.

Estainfluencia estdligada alas representaciones sociales que
permanecen en los endogrupos referidos por los entrevistados
anteriormente. Al respecto, Jodelet (2010) expresa textualmente
que, “siendo el sujeto un sujeto social hace intervenir en su
elaboracién ideas, valores y modelos provenientes de su grupo
de pertenencia o ideologias transmitidas dentro de la sociedad”
(p. 479).

En el primer caso, esa influencia obedece a la mayor
jerarquia del que es reconocido como quien mds sabe. Esto
implica que la influencia del lider parece modificar la conducta
del tercer informante, quien relaciona la opinién del otro como
una desvalorizacién, no tanto del acto lector, sino del propio
texto. Tal degradacién del objeto antes apreciado propicia
una transformacién de sentido en el texto que llega, incluso,
a hacerle sentir odio. La influencia de ese otro miembro del
endogrupo —sin duda, alguien con mayor prestigio social— es
importante en la valoracién positiva por parte de los miembros

del grupo.

LEER EN LA UNIVERSIDAD

Al analizar esta categoria, se infiere la existencia de tres actores
importantes: alumnos, profesores e institucién. Estos elementos
se relacionan con la lectura por medio de la propagacién o
socializacién de las representaciones sociales y de las figuras de
autoridad, profesores y la biblioteca; sin embargo, las nubes de
palabras resaltan que el control de esos modelos de autoridad

2 De baja calidad, sin valor.
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no es homogéneo ni en los individuos ni en la institucién.

En la mayoria de los casos, los estudiantes se sienten
altamente motivados a leer porque les gusta; pero, a la vez, se
sienten comprometidos a ello. Mencionaron que se les presiona
a leer una gran cantidad de textos, hecho que en ocasiones los
desmotiva a realizar tal actividad. Esta deja de ser placer para
convertirse en obligacion.

FIGURA 2. NUBE DE PALABRAS. MOTIVACIONES LECTORAS
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Fuente: elaboracion propia.

También expresaron que hay estudiantes que leen lo
minimo —o ni eso—, pero de todas formas aprueban. En
cambio, existen otros —como los informantes— que, a pesar
de ser lectores asiduos y criticos, no les va tan bien en las
calificaciones.

Pese a lo anterior, los estudiantes destacan que, al ser
lectores asiduos, pueden “conversar con los autores, conocerlos
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y apropiarse de las ideas, palabras, culturas de otras épocas y
lugares”. Incluso expresaron que, al leer, pueden conocer el
mundo que les rodea, comprender la filosofia y adquirir la
conciencia del ser humano. Leer puede ser una introspeccién y
una forma de conocer el mundo. Mediante la prictica, el lector
normaliza la comprensién de los textos y la préctica estética
como una conducta de comunicacién, recepcién y reproduccién

(Jauss, 1975).

LA INSTITUCION DE LA LECTURA

En el anilisis, las palabras de mayor protagonismo son
estudiantes, escuela, libros, clase, actividades y biblioteca. De esta
ultima, sefialan que sus actividades se limitan al préstamo de
materiales de lectura y a la difusién de la lectura.?

En las asignaturas, los profesores demandan que los
alumnos lean; sin embargo, no se les imparten materias que
ayuden al desarrollo de sus habilidades lectoras en todo tipo
de textos, tanto generales como especializados. Se requiere
que no sélo lean obras literarias, sino también teoria, critica,
filosofia e historia de las diferentes culturas. En este sentido, se
valida lo expresado por Bourdieu (1993) cuando explica que los
profesores son estructuras estructurantes de la lectura, y, con ello
manifiesta, ademds, la existencia de un curriculo oculto segin el
cual, leer se aprende leyendo.

3 Al ingresar a la biblioteca —estanteria abierta—, pudimos observar
una gran cantidad de libros, desde clasicos hasta teéricos actualizados.
Cuando revisamos el fichero electrénico, vimos la existencia de libros
de reciente publicacién. También, los espacios, sin ser muy amplios, son
suficientes. Los procesos estan sistematizados por soffwares especializados
que permiten el uso de la tecnologia —tabletas y computadoras publicas
y personales—. Esta universidad cuenta con bases de datos especializadas
en las que tienen, indizados, textos nuevos escritos por especialistas en las
diferentes dreas.

108



Lectores en la Universidad...

ESTIMULOS SOCIOCULTURALES PARA LA LECTURA

Dentro de los alicientes que los sujetos participantes tienen
para leer estin los de indole personal, académica y literaria. Se
observé que poseian el gusto y el compromiso por leer desde
nifios.

Se resalta el hecho de que, dentro de la motivacién para la
lectura, se encumbra, de forma inevitable, el valor utilitario de
ésta. Se entiende que es el medio privilegiado por el cual podrin
tener acceso a la informacién necesaria para acreditar sus cursos.
Esto se traduce en un interés relacionado con las expectativas
positivas de vida que vislumbran en el futuro cercano, de
acuerdo con el imaginario social de estabilidad econémica y
prestigio que proporciona el contar con una profesion.

En el capital simbélico se pueden reencontrar invariantes que
permiten describir todo capital; puede ser caracterizado en funcién
de sus “unidades de medida” (condecoraciones, titulos escolares,
nobiliarios...) [...] Pero este capital no estd determinado a un
campo determinado; tiene el privilegio de estar en accién en
todo el universo, donde realiza la transfiguracién de su fuerza
en sentido (sentido de las cosas y sentido de la existencia) [...].
Poscer este capital es gozar de una forma de excelencia. (Pinto,

2002, pp. 160-161)

En esta visiéon un tanto pragmitica de la lectura,
identificamos una representacién social creada y reproducida
por las instituciones de educacién y de difusién de la cultura.

Como lo expresa uno de los informantes de ese grupo
focal, la desmotivacién implica alejarse de todo tipo de lectura:

Por otro lado, me desanima mucho no tanto la cuestién del
tiempo, porque puede que tenga mucho tiempo libre, sobre todo
estando en casa, pero en casa yo no leo, eh, yo leo en la calle, en
el cubiculo, en la escuela; mds que la falta de tiempo, que como
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yo no a veces me puede sobrar, es la fatiga, por mucho que tenga
tiempo libre, si yo estoy en casa no leo porque en casa yo, de un
principio, me siento generalmente cansado.

Los alumnos se han sentido estimulados, principalmente,
por el acceso a obras literarias. Ellos se iniciaron como lectores
desde pequefios, tuvieron el estimulo de personas cercanas —la
mamd— y de las escuelas, instituciones promotoras de su gusto
por leer.

Las temdticas diversas también provocaron su interés por
leer textos de terror, cuentos, textos religiosos, historietas, hasta
temas mds complejos: filosofia, psicologia, género y sexualidad.

CONCLUSIONES

Revisar las representaciones sociales de los estudiantes en
el acto lector nos permitié conocer los conceptos de /lectura,
acto lector, universidad, y los estimulos socioculturales que
posibilitan el desarrollo de las habilidades lectoras. En el
andlisis de la primera categoria, se encontré que los estudiantes
conceptualizan la lectura como una actividad mediadora que les
permite sobresalir en el campo académico y personal. Refieren
que el valor de la lectura académica radica en su capacidad de
incidir en el contexto de su realidad sociocultural. De modo que
separan esta lectura obligatoria de la realizada s6lo por el gusto
de hacerlo.

Para los estudiantes, el acto de leer estd relacionado con
la literatura, debido a la direccién de sus estudios en Letras.
Se hallé, ademds, que un condicionante importante de la
motivacién lectora —tanto de textos académicos, como de
placer—, es el espacio. Privilegian los lugares cerrados para los
primeros y los de tranquilidad para los segundos.

Por otra parte, resulta relevante la influencia del endogrupo,
pues éste puede condicionar la lectura de determinados tipos de
libros.
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Respecto a la segunda categoria de anilisis —la lectura
y la universidad—, el estudio refleja que los condiscipulos, el
profesor y la biblioteca son medios relevantes que inciden en la
lectura y el compromiso con ésta.

Los estudiantes mencionan que los servicios bibliotecarios
—acervo y programas para promocién de la lectura— son
de baja calidad; sin embargo, si se detecta la existencia de un
importante acervo actualizado de libros fisicos y electrénicos,
bases de datos e instalaciones adecuadas.

Es notable que, a pesar de la alta demanda —por parte de
los profesores— de una lectura rigurosa y critica, no se ofrezcan
asignaturas que fomenten la lectura.

En lo referente a la tercera categoria de anilisis —los
estimulos socioculturales para la lectura—, ésta aparece como
algo muy importante en el desarrollo de las habilidades lectoras.
Principalmente, se refieren a la escuela y al hogar —a través del
impulso de la madre— como los principales motivadores del
gusto y el hdbito lector, si bien en ambos grupos aparece, como
una motivacién para leer, el valor utilitario de la lectura en la
consecucién de un grado.

Finalmente, podemos sefialar que la lectura constituye el
principal acceso a la informacién. Es importante entender el
papel protagénico que tienen las instituciones como la familia
y la universidad en el fomento de la lectura. Las instituciones
deben fomentar las estrategias y habilidades lectoras de los
alumnos desde las asignaturas hasta las pricticas lectoras
cotidianas.
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ALFABETIZACION DISCIPLINAR

EN LINGUISTICA: ;QUIEN DEBE ENSENAR
A LEER Y ESCRIBIR A LOS EXPERTOS

EN LENGUA?

MEeLaNIE EL1zABETH MONTES SILVA

(HAY UN PROBLEMA DE LECTURA Y ESCRITURA
EN LA UNIVERSIDAD?
egtn lo documentado por diversos autores (por ejemplo,
Carlino, 2003a; Ferreiro, 2002; Vizquez, 2005), los
profesores universitarios sefialan que sus estudiantes
llegan a este nivel sin saber leer ni escribir adecuadamente: no
comprenden, no saben identificar qué es lo mds importante, no
pueden escribir un trabajo académico, no saben argumentar
ni citar, entre otras cuestiones. Navarro (2018) considera un
error conceptual e ideolégico pensar que existe una “crisis de la
escritura” (p. 30); yo afiado que estos prejuicios evidencian dos
imprecisiones que conviene aclarar.

Por un lado, es erréneo asumir que la responsabilidad
de ensefiar a leer y escribir corresponde tnicamente a los
profesores de los niveles preuniversitarios. Esto implicaria
que la educacién superior no tiene ninguna responsabilidad y
que la tarea de los profesores en este nivel “es la de ensenar
contenidos disciplinarios y no la de ocuparnos de promover
actividades tendientes al desarrollo de las estrategias necesarias
involucradas en el procesamiento y la produccién del lenguaje”
(Vizquez, 2005, p. 5). Con esta consideracion, es posible afirmar
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que la lectura y la escritura deben ser una responsabilidad
compartida por los profesores de todos los niveles, incluidos
—por supuesto— los del nivel superior. Mds que lamentarse,
los docentes universitarios deberian fomentar la ensefianza de
estos conocimientos y habilidades (Estienne y Carlino, 2004).

Por otro lado, también resulta impreciso considerar que
las habilidades de lectura y escritura desarrolladas por los
estudiantes en los niveles preuniversitarios les serdn suficientes
para cumplir con las exigencias del nivel superior. La realidad
es que los estudiantes si desconocen cémo participar en ciertas
précticas letradas, pero esto se debe a que justamente es en la
universidad donde deben llevar a cabo pricticas propias de
lo que —para ellos— son nuevas culturas escritas (Carlino,
2003b). Por este motivo, la capacidad mecdnica de codificar
y decodificar palabras ya no es suficiente para ser considerado
letrado o alfabetizado; tampoco se puede considerar que las
habilidades y conocimientos requeridos para escribir un texto
en particular puedan ser generalizables y transferibles a la
redaccién de todo tipo de textos en cualquier contexto.

Las cuestiones expuestas nos invitan a reflexionar sobre los
retos y compromisos que la lectura y la escritura nos plantean
a los docentes en el contexto universitario. Un primer paso es
comprender estas nociones desde una perspectiva no deficitaria
ni meramente normativa. Como presentaré enseguida, debemos
analizar el problema desde un marco social.

Una vez establecido el marco de referencia, se describirdn
las practicas de alfabetizacién disciplinar en las que participan
docentes y estudiantes de dos instituciones publicas mexicanas
que ofrecen asignaturas del campo disciplinar de la lingiistica,
una en licenciatura y otra en posgrado.

El interés por el drea de la lingiiistica se debe a que, si
bien diversas disciplinas estudian el lenguaje, la lingtistica
posee al lenguaje como objeto de estudio material. Debido a
ello, dispone de conocimientos especializados que permiten
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estudiarlo desde diferentes perspectivas. Ademads de estudiarla,
debe recurrir a la lengua como herramienta para ensenar y
aprender los conocimientos que le son propios. Esto, si bien
es caracteristico de todas las dreas de conocimiento, llega a ser
un reto mayor en esta disciplina. Aunque se podria esperar que
los lingiiistas sean especialmente habilidosos en la produccién
de textos, existe una distancia entre conocer la estructura de la
lengua y saber usarla de manera efectiva.

Luego de la descripcién de las pricticas de alfabetizacién
disciplinar en licenciatura y posgrado, se discutira el papel de
la ensenanza de la literacidad. Se establecerd una reflexion —a
manera de cierre— en torno a las condiciones mediante las
cuales se promueve la alfabetizacion disciplinar en este campo
particular: la lingiistica.

LITERACIDAD Y ALFABETIZACION DISCIPLINAR:
DEFINICION Y RELEVANCIA
Actualmente se considera que la lectura y la escritura son
acciones estrechamente relacionadas; en conjunto, se les
denomina /iteracidad. Esta es definida como “un conjunto de
practicas discursivas, es decir, como formas de usar la lengua
y otorgarle sentido tanto en el habla como en la escritura’
(Gee, 2004, p. 24). La literacidad conlleva précticas cognitivas,
sociales, culturales e ideoldgicas (Street, 2014) que se dan de
manera situada (Barton y Hamilton, 2004). Son aprendidas por
el ser humano para que le sean utiles a sus propésitos (Christie
y Misson, 2002), ademds de que contribuyen directamente a
que se adquieran aprendizajes. Como sefiala Russell (2013), se
aprende a escribir y se escribe para aprender.

Existen diferentes tipos de literacidades, dependiendo de
las situaciones sociales en las que se llevan a cabo. Me interesa
enfatizar una de ellas en particular: la disciplinar. De acuerdo

con Fang (2012), ésta:
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[...] se refiere a la capacidad de participar en practicas sociales,
semidticas y cognitivas consistentes con aquellas que llevan
a cabo los expertos en la disciplina. Se basa en la creencia de
que la lectura y la escritura son parte integral de las pricticas
disciplinares y que las disciplinas no sélo difieren en el contenido,
sino también en la forma en la que ese contenido es producido,
comunicado y criticado [...]. Ser letrado en una disciplina
significa tanto un conocimiento profundo de los contenidos
disciplinares como un conocimiento profundo de las formas
de construccién de significados en la disciplina. (pp. 19-20, en

inglés el original)

Shanahan y Shanahan (2008) identifican que la literacidad
disciplinar se ensefia poco. La instruccién y el apoyo ofrecidos
a los estudiantes disminuyen en la medida en la que avanzan
en su formacién académica. Los autores precisan que deberia
ensefiarse de manera explicita; es dificil aprender las précticas
de literacidad disciplinar debido a que existe poca relacién entre
el lenguaje ordinario y los usos abstractos, sofisticados y poco
transferibles que este tipo de literacidad demanda. Ademas,
las habilidades de alto nivel que se requieren en la educacién
superior no suelen ser ensefiadas de manera intencional en
la educacién formal. La formacién para el desarrollo de la
literacidad disciplinar es necesaria y no debe ser suprimida.

Es precisamente esta instruccién formal en torno a la
literacidad lo que se entiende por alfabetizacién disciplinar.!
Aunque en la literatura suelen emplearse de manera indistinta

1 Enlaliteratura especializada en espaiiol se puede encontrar esta nocién como
alfabetizacion académica (Carlino, 2013; Diez ef al., 2020; Guzmén-Simén
y Garcia-Jiménez, 2017) y como alfabetizacion disciplinar (Marinkovich,
Visquez y Serrano, 2018; Navarro y Simdes, 2019; Parodi, 2008). Yo he
optado por alfabetizacion disciplinar en éste y en otros trabajos (Montes
Silva e al., 2019; Montes Silva y Lépez Bonilla, 2017). Esto permite
distinguir la formacién en précticas disciplinares de otras —un tanto mds
generalizables— a las que he denominado como alfabetizacion académica.
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las nociones de /literacidad y alfabetizacion, hacer una distincién
conceptual es relevante. Esto “ayuda a evitar el supuesto de que
la mera existencia de ciertas practicas de lectura y escritura
académicas alcanza para que los alumnos que se asoman a ellas
puedan aprenderlas” (Carlino, 2014, p. 30). De esta forma se
enfatizan la importancia y la necesidad de la formacién para el
desarrollo de la literacidad disciplinar.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS Y CONTEXTUALES

Los resultados que aqui presento se desprenden de un estudio
mds amplio en el que recurri a la etnografia enfocada. Este
método de investigacién se caracteriza por analizar una
situacion concreta en un contexto especifico; ademis, el periodo
de inmersién al campo y los participantes son reducidos (Cruz
y Higginbotton, 2012). Las técnicas de recoleccién de datos
incluyeron la observacién de clases de manera episédica a
lo largo de un semestre en cada asignatura, la recoleccién
de materiales textuales producidos por los estudiantes y los
docentes que participaron en cada asignatura y la realizacién de
entrevistas semiestructuradas grupales —con estudiantes— e
individuales —con profesores—.

Los estudiantes que participaron en este estudio estaban
inscritos en cursos impartidos por especialistas. En licenciatura,
los participantes estaban vinculados con dos programas: uno
de ellos formaba docentes de lengua y literatura; el otro,
licenciados en lengua y literatura. En posgrado, los participantes
se vinculaban con tres programas: uno formaba docentes de
lengua a nivel maestria; otros dos —maestria y doctorado— se
centraban en la formacién de investigadores en lingiistica.

Los docentes participantes son ocho profesores con
distintas formaciones, trayectorias profesionales y niveles de
experiencia (cuadro 1). El aspecto que tienen en comun es el
hecho de impartir clases de alguna especializacién disciplinar
de lingtistica.
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Como se ve en el cuadro 1, todos los profesores son tratados
con un seudénimo con la finalidad de proteger su anonimato.
Con este mismo fin, se omiten los nombres de las instituciones
y de los programas especificos. Estas consideraciones respetan
los acuerdos establecidos en el consentimiento informado que,
previo a la recoleccién de datos, pacté con estudiantes y docentes.

:COMO APRENDIERON LOS ESPECIALISTAS

A ESCRIBIR UN TEXTO ACADEMICO?

Salvo Berenice, todos los participantes tienen experiencia en
investigacion. Han participado en diversas practicas de literacidad
disciplinar: publicaciones de textos arbitrados —articulos,
capitulos o libros—, presentacién de ponencias o conferencias
en congresos, realizaciéon de proyectos de investigacién con fines
laborales o en sus contextos formativos y direccién de tesis. Todo
esto lo han llevado a cabo en espafiol, aunque algunos también
lo han hecho en inglés.

Cuando los investigadores elaboran un texto disciplinar
lo primero que hacen es leer textos especializados, subrayar y
tomar notas; después, hacen un esquema previo a la redaccién,
interpretan los datos con base en la teoria que revisaron y
generan nuevo conocimiento en los textos que producen. Estos
pasos constituyen pricticas que bien podrian aplicarse a otras
disciplinas o a practicas académicas mds generalizables, pero,
en este caso, son las que han permitido que los investigadores
consolidados se posicionen o que los docentes en formacién
doctoral estén en camino de posicionarse como miembros de lo
que Cassany y Morales (2008) denominan comunidad discursiva,
la cual es altamente especializada.

Un elemento esencial hace que las pricticas en donde
participan estos especialistas sean consideradas de literacidad
disciplinar: el uso de la teoria para redactar, construir
conocimientos disciplinares y comprender fenémenos diversos
de la lingiistica. Esta actividad constituye una practica
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altamente especializada y sofisticada; a pesar de ello, no se
ensefia de manera explicita. Por ejemplo, la profesora Carolina,
quien imparte clases a nivel licenciatura y es estudiante de
doctorado, comenté que aprendié a redactar apartados teéricos
por su cuenta, de manera mds bien intuitiva:

Lo que hicieron era ponerme a leer la teoria, pero nunca me
ensefiaron a aplicarla. Me acuerdo de que leia las teorias y eran
para mi muy abstractas. Yo sabia que las tenfa que usar, o sea,
porque te estdn dejando un trabajo académico [...] Decia, bueno,
scémo le hago para que sirva a lo que yo quiero decir?

Ademds de que no ensefiaron a los investigadores a
conectar la teorfa con los datos, no todos recibieron formacién
sobre cuestiones de lectura y escritura. En palabras de Diana,
una doctora en lingtiistica y profesora de posgrado: “nadie
nos ensefia a hacerlo, uno aprende sobre la marcha y teniendo
experiencias”. Algunos si tomaron talleres de escritura en la
universidad, pero consideran que no les fueron de utilidad.
Cada uno de los especialistas desarroll6 sus propias técnicas, ya
fuera emulando practicas que les parecian adecuadas o a partir
de un proceso de prueba y error.

El no haber recibido formacién para leer, procesar
informacién y escribir les resulta lamentable a los especialistas.
Por ejemplo, Ana, quien da clases en licenciatura y estudia un
doctorado en lingtiistica, coment6 lo siguiente: “Hubiera sido
maravilloso que alguien me ensefara técnicas de estudio. Yo soy
de la generacién de que todo era de memoria”. Berenice, quien
ensefia gramdtica en licenciatura, también hizo un comentario
respecto a la falta de formacién que ella experimentd: “Qué
vergiienza, pero no se ensefiaba [a escribir]”. Ante valoraciones
como éstas, cabe preguntar qué hacen estos docentes para que sus
estudiantes desarrollen la literacidad disciplinar. Se describira esta
cuestion, tanto desde la perspectiva de lo observado en las clases,
como desde la experiencia de los propios docentes y estudiantes.
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ALFABETIZACION DISCIPLINAR EN LICENCIATURA

Los estudiantes afirman que leen poco en las clases de lingiiistica.
Especificamente, sefialan que sus profesores les proporcionan
fotocopias de libros en las materias identificadas como tedricas
—por ejemplo, Introduccién a la Lingiistica—, pero no en
las que conciben mds pricticas —Sintaxis—. Igualmente, es
poco lo que les solicitan escribir en las asignaturas del drea.
Una estudiante de sexto semestre recordé que hizo un ensayo
para la clase de Introduccién a la Lingiiistica, pero es lo tnico
que le han pedido a lo largo de su carrera. Otra alumna dijo
lo siguiente: “en lo que concierne al drea de lingiistica, no he
hecho nunca un ensayo”.

A vpartir de las observaciones de clases, pude corroborar
la descripcién de los estudiantes. En Morfosintaxis, impartida
por Carolina, los estudiantes anotaban el dictado que hacia la
profesora sobre los temas teéricos y conceptuales del curso;
ésa era su fuente principal de informacién. También escribian
andlisis de oraciones obtenidas por la docente de textos no
artificiales, lo que servia como aplicacién de los temas tratados
en clase. Durante el periodo de observacién, sélo se llevé a cabo
una consigna que requeria lectura: tras leer un capitulo de un
texto de gramatica, los estudiantes debian elaborar un resumen
en su cuaderno. Este fue revisado por la profesora, quien colocé
una palomita por el cumplimiento. Esto evidencia que la docente
repite el patrén de falta de lectura de los textos producidos por
los estudiantes, algo que ella misma experimenté como alumna
de licenciatura y, ahora, como estudiante de doctorado.

En la clase de gramitica, impartida por Berenice,
principalmente escribieron el dictado que hacia la docente sobre
los temas de la clase y los ejercicios disefiados explicitamente
para practicar los temas estudiados —textos artificiales—.
Ademis, hubo dos actividades que requirieron la consulta de
fuentes de informacién, las cuales realizaron siguiendo los
mismos pasos: 1) la profesora proporcionaba las preguntas que
debian responder, 2) los estudiantes consultaban fuentes de
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informacién y 3) la transcribian o copiaban literalmente, sin
sefialar los datos de la fuente. Estos ejercicios resultaron dificiles
para algunos estudiantes. En algunas ocasiones no encontraron
la respuesta textualmente; en otras, debido a que identificaban
dos posibles respuestas, no sabian cémo elegir la adecuada. Para
solucionar estos problemas, algunos estudiantes copiaron mds
de una respuesta, preguntaron a la maestra qué debian anotar o
pidieron a algiin compaiiero que les pasara la respuesta correcta.

En la asignatura Introduccién a la Lingiistica, Ana
asigné una antologia de lecturas que contenia, principalmente,
fotocopias de capitulos de libros. En las primeras sesiones del
curso, como tarea, pidi6 la lectura de algunos materiales de
esta antologia; después proporcioné un cuestionario que exigia
la reflexién de los temas ahi expuestos, es decir, que no podia
ser respondido copiando textualmente. Esta actividad resulté
muy dificil para los estudiantes. No entendieron las lecturas
o encontraron informacién contradictoria en los textos, pues
diferia respecto a lo sefialado por la maestra en clase. Los
estudiantes cumplieron con la encomienda. Escogieron la
informacién que les parecia mds ficil sin contrastarla con
las otras fuentes. Ana, al percatarse de las dificultades de los
estudiantes y de la confusién generada por los textos, opté por
dejar de asignar lecturas y comenzé a dictar los temas de la clase.

Ademis de esta prictica —centrada en la lectura—, Ana
asignéunaactividad enfocada enla escritura:la elaboracién deun
ensayo. Ella eligié el tema que debia desarrollar cada estudiante,
les dio instrucciones sobre la estructura del documento final
y el formato a seguir; también sefial6 la cantidad de péginas,
citas y referencias, asi como el nimero de fuentes que debian
consultar. Les hizo recomendaciones acerca del uso de estas
fuentes; posteriormente, ofrecié retroalimentacién individual
sobre los textos seleccionados y los avances realizados en cuanto
al texto. Al evaluarlos, hizo comentarios a cada ensayo. Ana
dio instrucciones y brindé acompafiamiento en relacién con la
busqueda de informacién, mas no ofrecié instruccién especifica
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sobre cémo redactar el ensayo. Esto generé dudas en los
estudiantes, pues no sabian qué tipo de ensayo debian escribir
ni cémo hacerlo.

El hecho de que los estudiantes de licenciatura no tuvieran
acceso directo a la informacidn, asi como el que las profesoras
dictaran los temas de la clase y los estudiantes debieran
reproducirlo en lugar de construirlo evidencia que las pricticas
no eran propiamente de literacidad disciplinar, sino ejemplos de
lo que Lépez Bonilla (2017) ha denominado /iteracidad escolar.
Street y Street (2004) critican précticas de este tipo, ya que las
ven como un proceso de pedagogizacion de la literacidad, es
decir, una forma en la que la lectura y la escritura se lleva a
las aulas de manera acritica y como un mecanismo de control
con una carga fuerte de autoridad y jerarquia por parte de las
profesoras. Esto no es positivo; propicia que los estudiantes
construyan una representacién social e ideoldgica de los textos
y del conocimiento como algo fijo, dictado por la autoridad,
neutral y no critico. Ademds, estos procesos no contribuyen al
desarrollo cognitivo.

ALFABETIZACION DISCIPLINAR EN POSGRADO
Las précticas de alfabetizacién disciplinar son significativamente
diferentes en posgrado, especialmente en relacién con la lectura.
En los tres programas que observé habia lectura como parte
del desarrollo habitual de la clase. Los textos —mayormente
asignados por los docentes— eran tedricos; en su mayoria se
trataba de articulos arbitrados. Algunos de estos textos podian
resultar complicados para los estudiantes, pero los profesores
los instaban a leer a pesar de ello; los estudiantes coincidian
en el valor de hacerlo: si no lefan era mas dificil comprender el
tema durante las clases.

El proceso de lectura era distinto en cada estudiante.
Algunos subrayaban lo que consideraban relevante; otros,
lo necesario para resumir el texto y poder regresar a él como
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referencia; habia quienes preferian tomar notas o incluso hacer
un resumen. En general, el proceso de lectura cambiaba en
funcién del tiempo con el que contaban para hacerlo. Si no
disponian de tiempo suficiente, lefan de manera superficial,
subrayaban lo que consideraban como mdis importante y
confiaban en poder recordar algo cuando llegara la clase; si
habia mds tiempo, lefan con mayor detenimiento, buscaban
informacién complementaria en otras fuentes y razonaban la
lectura. Una estudiante de la maestria en linglistica centrada en
investigacién coment6 que le ayudaba mucho recurrir a paginas
de internet para buscar la informacién que no comprendia: “voy
a buscar este concepto clave, que me lo expliquen con palabras
como para tontos, entonces ya, en Wikipedia ya te lo explican,
ya lo entendi y ya vuelves a la lectura y ya es mds sencillo”.

La escritura —menos frecuente que la lectura— diferia en
el tipo de texto por elaborar segin el programa y el nivel. En
la asignatura Sintaxis —maestria en lingiistica—, impartida
por Ernesto, fue en la que menos escribieron; dnicamente
resolvieron ejercicios practicos y eximenes. Estos Gltimos tenian
la peculiaridad de ser “de tarea” y de alta demanda cognitiva,
por lo que no era posible transcribir informacién textual. En la
maestria profesionalizante redactaban, principalmente,informes
y reportes de actividades didacticas, aunque en las clases mds
tedricas también hacian ensayos. Para hacerlos, antes llevaban a
cabo una documentacién y planeacién del texto, con base en las
directrices de contenido que les proporcionaban. Antes de darlo
por terminado, lo revisaban y atendian cuestiones de formato.

En la asignatura que observé de este programa —impartida
por Diana—, llevaron a cabo una préictica de alfabetizacién
disciplinar que ilustra el tipo de actividades propias de la clase.
Los estudiantes observaron la produccién de lenguaje de un nifio
para determinar en qué etapa de desarrollo se encontraba. Con
base en una clasificacién establecida teéricamente, prepararon
un breve informe que entregaron a sus compafieros. Ademds, en
clase proyectaron videos con las evidencias del caso y expusieron
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sus resultados con la finalidad de recibir retroalimentacién por
parte de la facilitadora y los compaiieros.

En las asignaturas de Fernanda —maestria en lingtistica
centrada en investigacién— y en la de Gabriela —doctorado en
lingtiistica— también escribieron resultados de investigaciones
originales. En estas clases redactaron articulos, una practica mas
cercanaaladelos investigadores. Ambas profesoras guiaron a sus
estudiantes con diversos recursos: andlisis de las caracteristicas
del género mediante la lectura; anélisis y exposicién de articulos
similares a los que debian redactar; acompafiamiento en la
revisién de literatura; formacion en cuanto a las diferentes etapas
de la elaboracién del trabajo de investigacion; presentaciones
de avances parciales y, en el caso del doctorado, se promovié
la coevaluacién para emular el proceso de revisién por pares.
Ademis, los estudiantes recurrieron de manera independiente a
estrategias complementarias —busqueda de modelos textuales
o instrucciones sobre cémo hacer un apartado concreto.

Estas practicas de alfabetizacién disciplinar en posgrado
ejemplifican que es posible propiciar la participacién de los
estudiantes en précticas de literacidad similares a las de los
especialistas (Ford y Forman, 2006). Al mismo tiempo, reflejan
el papel de los docentes en la formacién de la literacidad: si
impulsan la lectura, en lugar de suprimirla ante las dificultades
que enfrentan los estudiantes, lograrin que lean; si los
acompafian en la construccién de conocimientos derivados de
los distintos métodos diddcticos en lugar de intentar dotarlos
de todos los conocimientos que requieren, pueden propiciar
aprendizajes mas profundos.

Resulta destacable que, en el caso de los programas de
posgrado observados, la alfabetizacién disciplinar no implicé
una formacién especifica sobre lectura y escritura, al menos no
en términos generales. Ernesto no instruyé a los estudiantes
sobre qué proceso debian llevar a cabo al leer un articulo
sobre sintaxis, sélo asigné las lecturas y discutié —en clase—
los temas con los alumnos. Gabriela no enseié cémo hacer
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un articulo; sin embargo, cuando los estudiantes expusieron
articulos como parte de la clase, les hizo notar la forma en
la que se presentaban resultados para que pudieran emular la
estructura. Si hubo formacién directa, pero fue sobre aspectos
muy puntuales. Por ejemplo, Gabriela instruyé a los estudiantes
del doctorado en lingiiistica sobre cémo debian hacer bisquedas
de informacién especializada, pues se habia dado cuenta de
que tenian problemas en este sentido. Fernanda, docente de la
maestria en lingiistica, ofrecié retroalimentacién cuando los
estudiantes expusieron articulos relacionados con sus temas
de investigacion; esto le permitié sefialar qué tipo de fuentes
debian consultar para cada seccién del articulo que elaborarian
posteriormente; también les hizo comentarios acerca de c6mo
hacer un apoyo de presentacién adecuado y cémo posicionarse
criticamente ante los articulos expuestos. Visto asi, el reto de
la alfabetizacién disciplinar comienza con la conciencia de
que es preciso llevarla a cabo. Tenemos la certeza de que los
profesores deben conocer y, preferentemente, participar tanto
en las practicas de literacidad de la disciplina como en el disefio
de actividades que propicien la participacién de los estudiantes.

{QUIEN TENDRIA QUE ALFABETIZAR EN LA DISCIPLINA?

Pude apreciar que los profesores consideran necesaria la
formacién de los estudiantes para el desarrollo de la literacidad
y que hubieran querido tener formacién y retroalimentacion;
sin embargo, no todos llevan a cabo practicas de alfabetizacién
disciplinar; algunos incluso desalentaron las précticas
disciplinares. Debido a que son especialistas en lingiistica,
se parte del supuesto de que la ensefanza de la lectura y la
escritura serfa especialmente relevante, como componentes de
su objeto de estudio; no necesariamente es asi para el grupo de
profesores con los que trabajé. Fernanda, investigadora sobre
lingtistica aplicada, miembro del sN1 y docente por mds de
23 afos, lamenta que los estudiantes lleguen al posgrado sin
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habilidades y conocimientos ya desarrollados para leer y escribir.
Ella considera que, en licenciatura, tendrian que ensefarles lo
necesario; sin embargo, como presenté al inicio, eso no es del
todo factible. Gabriela, profesora del doctorado en lingiiistica,
considerd que la ensenianza de la lectura y la escritura es una de
las areas en las que los investigadores se detienen poco; asumen
que los estudiantes de posgrado ya deben tener desarrolladas
todas las habilidades necesarias para la escritura académica. Si
no es asi, conflan en que ellos asumirdn la responsabilidad de
aprender por cuenta propia.

Si consideramos lo sefialado por la literatura —que los
docentes de todas las asignaturas deberian ser también docentes
de lengua (Carlino, 2014) y que aprender las pricticas de lectura
y escritura propias de una disciplina conlleva al aprendizaje de
la disciplina misma (Fang, 2012; Heller y Greenleaf, 2007;
Shanahan y Shanahan, 2012)—, se esperaria que los lingtistas
fueran tan responsables de la alfabetizacién disciplinar desde
el curriculo como todo especialista de cualquier drea de
conocimientos. No obstante, la situacién se complica a partir de
los datos analizados. Existen dos motivos. Primero, observamos
estudiantes formados a nivel licenciatura para ser docentes de
lengua y estudiantes de posgrado especializados en su quehacer
como docentes o directivos académicos; ademads, se asume que
la docencia es un drea laboral especialmente recurrida por los
especialistas en lengua a nivel licenciatura y los investigadores
en linglistica formados en posgrado. En segundo lugar,
identificamos que los programas de licenciatura ofrecen
asignaturas sobre temas de lectura y redaccién. Ante estas
cuestiones, cabe preguntar, ;qué especialista deberia impartir
las materias de lectura y redaccién ofrecidas a nivel superior?
Les formulé esta cuestién a los especialistas: las respuestas
fueron diversas.

Carolina y Fernanda critican el papel de los profesores
que deben ensefiar estos temas en la universidad. Carolina,
profesora de licenciatura, afirma que algunas instituciones
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asignan las clases de espafiol o de comunicacién a personas que
no saben de esas materias. Fernanda, profesora a nivel maestria,
también cuestiona la formacion y experiencia de los profesores
que trabajan en educacién superior, pero afiade un factor: el
hecho de que los estudiantes no revisan los comentarios hechos
por los docentes.

Muchos de los maestros no saben escribir, nunca han escrito un
articulo, y pues ahi es el [problema]. ;Por dénde empezamos?
Porque cémo van a aprender eso en la licenciatura si sus maestros
no escriben. Pero siento que es algo que podria empezar ahi, desde
pedirles trabajos en la licenciatura, que el maestro se tomara el
tiempo de corregir, que el alumno leyera. Porque yo hago eso en
licenciatura y me doy cuenta de que nadie lee mis comentarios,
entonces ¢a qué dedico tanto tiempo?

Aunqueesrelevante quelos profesores tengan conocimientos,
Ilse —profesora en posgrado y coordinadora del doctorado en
lingiiistica— opina que también es fundamental saber ensefiar y
promover aprendizajes entre los estudiantes. Ademads, afiade un
elemento importante a esta situacién: el contexto institucional.
En la universidad en la que se imparten los programas de
posgrado, ninguno de los investigadores podria ofrecer un curso
especializado en redaccién académica de textos especializados
para la disciplina. Ilse no hace esta afirmacién porque considere
que los investigadores no tienen los conocimientos o las
habilidades necesarias; considera que existe cierta desvaloracién
en quien da cursos de este tipo. Quien ensefie a leer y a escribir
debe ser un profesor, no un investigador —aunque éste también
esté frente a grupo—: son categorias distintas.

Un casoasi,urgente,que sufrimos ahora muchos investigadores,que
nos estin pidiendo que publiquemos en inglés [...]. Necesitamos
quién nos ensefie a escribir en esas nuevas modalidades, y claro
que quienes estin aprendiendo, quienes estin analizando y se
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estin dando cuenta de ello, pues ya no tienen tiempo para después
ensefiarlo. Y hay muy pocos especialistas que lo estén aterrizando
[...]. Y yo veia eso y decia, bueno, a ver, ;quiénes de aqui estin
escribiendo o tienen un buen nivel de escritura en inglés?
iFernanda!, pero pues Fernanda no se va a dedicar a dar esos cursos.
Y lo mismo pasa en espafiol. Estamos viendo estos fenémenos y
estamos luchando. Cémo incorporarlos en la produccién real de
textos escritos, de conferencias y todo, pero estos especialistas no
se van a dedicar a dar esas clases. Necesita llegar a la formacién de
los que podrian dedicarse a eso. Creo que son los docentes. Sigue
siendo un gran dilema para mi [...]. Porque luego hay gente que
da clases de eso, pero no tiene los conocimientos finos sobre el
lenguaje, y el que tiene el conocimiento fino del lenguaje se centra
en la minucia y no en el todo.

Ilse anade que, curricularmente, tampoco le conviene
disefiar y ofrecer un curso de redaccion; los sistemas de estimulos
a la docencia y de estimulos a investigadores no lo reconocen.
Por todo esto, sefiala que la ensefianza de la lectura y la escritura,
incluso desde la perspectiva disciplinar, “es un drea muy
descuidada por los lingiiistas, en general”. Aunque es un tema
que les interesa, no han llegado al punto de querer ensefiarla.

Después de estas perspectivas, persiste la duda acerca de
qué especialista deberia ser el encargado de ensefar lectura
y escritura académica a los lingtistas. Segin algunos de los
participantes de este estudio, no debe ser un lingtista.

A MANERA DE CIERRE

Al inicio de este capitulo hablé sobre la responsabilidad que
tenemos todos los docentes de ser profesores de lengua, y no
centrarnos sélo en contenidos disciplinares. Dicho de manera
mds precisa, es importante asumir que las formas particulares de
leer y escribir en una disciplina constituyen conocimiento sobre
la disciplina misma. Podria pensarse que los especialistas en
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lengua —los lingiiistas— serfan un ejemplo en esta materia, pero
no necesariamente es asi. En los casos presentados, vimos que
en el posgrado si hay promocién de pricticas de alfabetizacién
disciplinar, pero ésta no se da de manera intencionada, sino, mds
bien, remedial. También entendimos que ofrecer formacién de
esta naturaleza es algo poco valorado por los investigadores. En
los casos de licenciatura, la situacién es diferente. No sélo no se
ensefia a leer y escribir segtn las convenciones de la disciplina,
sino que tampoco se promueve que los estudiantes lean ni
escriban —no, al menos, de una forma critica—. La ensefianza
se hace de forma principalmente reproductiva: dictar, copiar
textualmente y fomentar la memorizacién.

Un cambio en la concepcién de lo que implica leer y
escribir puede ser un buen primer paso. Permitiria promover
que los estudiantes aprendan y, por ende, tengan mds y mejores
herramientas que les permitan ser miembros activos en sus
disciplinas. Si la lectura y la escritura son vistas como précticas
sociales dependientes del contexto que deben ser ensefiadas,
se puede llegar a propiciar que los docentes de todas las dreas
ensefien estas practicas. En este sentido, es importante dejar
de pensar a la lengua sélo desde la perspectiva normativa; ya
quedé de manifiesto que conocer las minucias del lenguaje no
necesariamente propicia la produccién de textos efectivos y que
todos —incluyendo a los especialistas en lengua— necesitamos
formacién explicita. A leer y escribir en contextos académicos
y profesionales no se aprende con la alfabetizacién inicial. Sin
duda, éste es un tema sobre el cual conviene seguir trabajando.
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EL FETICHISMO DE LA ESCRITURA
Y LAS “MARCAS DE ORALIDAD”

GaBrIEL HERNANDEZ SoTO

INTRODUCCION
a preocupacioén en torno al bajo nivel de lectoescritura
en los alumnos de educacién superior ha dominado
los espacios universitarios en los ultimos afios. Las
instituciones han creido que la solucién sélo puede provenir de
reforzar la alfabetizacién de los estudiantes mediante la oferta
de cursos de redaccidn; sin embargo, los resultados indican que
dicha medida no ha logrado subsanar el problema.

El presente texto aprovecha que los new fiteracy studies
plantean “una nueva teoria, mis amplia, sobre los usos de la
lengua escrita, que busca entender cémo las estructuras de
poder orientan las pricticas sociales y, ademds, se contrapone
a una concepcién de la escritura como un instrumento, o una
técnica, neutral” (Sito y Kleiman, 2017, p. 166), para demostrar
que los problemas de lectoescritura académica provienen de
otorgar preeminencia a la ensefianza de la escritura sobre la
oralidad. Por tanto, ademds de la distincién entre alfabetizacién
y literacidad, es preciso demostrar que la segunda implica el
estudio de la relacién entre la oralidad y la escritura.

Para la elaboracién de este articulo se empleé la perspectiva
de los estudios decoloniales, pues, si bien la teoria de la educacién
como una herramienta de liberacién postulada por Paulo Freire
ha tenido poco impacto en las politicas educativas, dichas ideas
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“siguen vigentes y se extienden a todos los campos de la educacién:
la multicitada frase ‘leer la palabra y leer el mundo’, leer el texto y
el contexto de manera tal que su lectura posibilite la participaciéon
activa del educando en los asuntos de su interés, sigue siendo la
esencia/fin dltimo de la educacién, la literacidad en su sentido
mds amplio” (Lépez-Bonilla y Pérez, 2013, p. 30).

La perspectiva de este estudio ayuda, por tanto, a enriquecer
la discusién de la literacidad. Como refiere Quitidn-Bernal, los
estudios en torno a la oralidad y la literacidad son escasos: “las
busquedas investigativas son mds recurrentes en el campo de la
lectura y la escritura, no sucede lo mismo con la oralidad, donde
hasta ahora se han desarrollado menos trabajos” (2017, p. 147).
En primer término, marco la diferencia entre alfabetizacién y
literacidad. Esto me permitird postular que la segunda debe incluir
un estudio de la oralidad y la escritura. En un segundo apartado,
doy cuenta de las causas histéricas que explican la preeminencia
otorgada a la escritura —el nucleo del problema—. Finalmente,
intento demostrar que la competencia escritural exigida por los
estudios universitarios implica un dominio tanto de la oralidad
como de la escritura.

ALFABETIZACION Y LITERACIDAD

En la universidad se asume que los alumnos, sin importar su drea
de conocimiento, poseen las habilidades y saberes necesarios para
escribir textos académicos. Después de todo, esos estudiantes
han pasado mds de una década asimilando una serie de preceptos
y reglas gramaticales. Los profesores universitarios parecen
dar por descontado que esos alumnos han logrado adquirir
esos saberes en los niveles educativos anteriores —de ahi que
asuman como impropio de su labor docente incluir a la lectura
y la escritura (Gutiérrez-Rodriguez y Flérez-Romero, 2011, p.
139)—; sin embargo, la realidad demuestra que los alumnos
ingresan a los estudios de licenciatura con un desconocimiento
de aspectos fundamentales de la escritura. Un gran porcentaje
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de los estudiantes desconocen, por ejemplo, la diferencia entre
las categorias morfoldgicas verbo y verboide. La consecuencia de
esta ausencia de conocimiento es la construccién equivoca de
oraciones y, por ende, de textos académicos:

Las producciones escritas de los estudiantes que ingresan a la
universidad revelan de manera frecuente oraciones agramaticales
o que no alcanzan la complejidad sintictica propia de un texto
académico, causa recurrente de desaprobacién en las instancias
evaluativas. Una de las dificultades mds frecuentes que se presenta
en el plano oracional se genera por la ausencia del verbo o por
su uso incorrecto en oraciones simples, compuestas y complejas.

(Schere, 2020, p. 4)

La falta de pericia en la construccién de un discurso
escrito repercute, obviamente, en la comprensién lectora. El
desconocimiento de la morfologia y la sintaxis espafiola no es
un tema banal. Si bien algunos pueden considerar que conocer
la diferente significacién del pretérito perfecto relativo y el
pretérito imperfecto es algo vacuo, esa nimiedad lingiistica
puede provocar que el estudiante sea incapaz de notar las
precisiones de los textos académicos que estd obligado a
consultar. El conocimiento de las sutilezas de la lengua escrita
implica, por tanto, la capacidad de expresarse por escrito y la
capacidad para comprender lo escrito desde los hdbitos propios
del drea de conocimiento en la que pretende incluirse.

[...] las dificultades que tienen los estudiantes que ingresan a
la formacién superior para comprender los textos que leen,
para producir textos coherentes y cohesivos, para consolidar
discursivamente conceptos propios de sus respectivas carreras y
apropiarse del conocimiento. Igualmente, para que critiquen los
puntos de vista inscritos en las diversas perspectivas en cuestién y
puedan argumentar su propio punto de vista. (Londofio-Vasquez
y Bermudez, 2018, p. 318)
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Esta anémala situacién se explica mediante una acotacién
del concepto “saber leer y saber escribir”. Durante su formacién
en la escuela de nivel bédsico y medio, los alumnos transitan del
analfabetismo al alfabetismo. Por tanto, el problema al que se
refieren los estudios en torno al tema de la comprensién lectora y
capacidad escritural en la educacién superior no es exactamente
respecto a la capacidad para leer o escribir; se trata, mds bien, de
la dificultad para leer o escribir determinado tipo de textos —el
texto académico—, un estilo que implica el dominio de formas
y convenciones que configuran la identidad de una comunidad
profesional. Como sefialan Gutiérrez-Rodriguez y Flérez-Romero,
“escribir es una forma de hacer propio el contenido de lo que se
estudia al mismo tiempo que permite internalizar los patrones
comunicacionales especificos de cada disciplina” (2011, p. 141).

Es evidente que los alumnos de nivel superior acarrean una
serie de carencias escriturales en su formacién; sin embargo,
el aspecto que suele ser criticado por parte de sus profesores
no atiende, exactamente, a esas “lagunas conceptuales” de la
educacién bdsica y media. El problema no es que no sepan leer o
escribir en espafiol, sino que no saben leer ni escribir conforme a
las convenciones de la educacién universitaria. Por tanto, el tema
en discusidn es la literacidad académica, no el de la alfabetizacién.
Se trata de dos conceptos vinculados, pero sumamente distintos.

La alfabetizacién académica sefiala el conjunto de nociones y
estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva
de las disciplinas, asi como en las actividades de produccion y
andlisis de textos, requeridas para aprender en la universidad. Es
un concepto que desafia la creencia de que el aprendizaje de la
escritura consiste en la adquisicién de una serie de habilidades
que pueden desplegarse en cualquier situacién o contexto y
postula que la lectura y la escritura son précticas sociales que
varfan de acuerdo a [sic] las situaciones en las que se realizan.

(Gutiérrez-Rodriguez y Flérez-Romero, 2011, pp. 141-142)
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La idea de que los alumnos necesitan aprender a escribir
correctamente evidencia hasta qué punto nuestra concepcién de la
escritura ha invisibilizado a la oralidad. Los estudios de literacidad
demuestran que el problema es mds complejo; la discusion debe
incluir tanto a las competencias orales como a las escriturales,
dos dmbitos de competencia igualmente vilidos en los que no
rigen las mismas reglas. Es necesario que el estudiante adquiera
el dominio de esos dos codigos, pues el desarrollo profesional le
exige dominar la escritura propia de su gremio al igual que las
convenciones de la oralidad profesional:

[...] socializar el conocimiento por medio de la oralidad, a partir
de estrategias como ponencias en eventos académicos, conferencias
en aulas de clase, o discursos en grupos de discusién y semilleros
de investigacion, para lo cual son fundamentales las competencias
propias de la oralidad, entre ellas: fluidez discursiva, claridad en las
ideas y organizacién del contenido, aspectos propios de la expresion
oral (diccién, articulacién, pronunciacién, entonacién), elementos
de la expresién no verbal (kinésica—gestos y posturas—, proxémica
—distancia con los interlocutores—, apariencia personal, entre
otros), manejo de publico, adecuacién de tiempo y espacio, incluso
el cuidado de las herramientas que apoyan las presentaciones
(diapositivas, posters, entre otros). (Pérez, 2019, p. 7)

Hasta este punto hemos podido identificar que alfabetizaciéon
y literacidad son dos conceptos distintos. Si bien es cierto
que el alumno universitario puede desconocer reglas bdsicas
de la gramdtica, el problema al que se refieren los profesores
universitarios no se limita a este tipo de errores en la escritura;
aluden, bajo un concepto erréneo —alfabetizacién—, ala ausencia
de dominio de una determinada escritura —literacidad—. A
su vez, las investigaciones actuales en torno a la literacidad nos
permiten advertir que ésta incluye dos dmbitos: la oralidad y la
escritura. Ese hallazgo deberia cuestionar nuestra concepcién de
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la escritura como un nivel superior de expresién vy, sobre todo,
ayudarnos a identificar la razén por la que tanto la alfabetizacién
como la literacidad resultan tan complicadas de asimilar.

Debemos enfatizar un aspecto en torno a la literacidad:
su origen obedece a la intencién de cuestionar los conceptos
modernos mediante los cuales se instruyé a los alumnos durante
los siglos x1x y XX, un sistema basado en la preeminencia de la
escritura. Como senalan Sito y Kleiman, a partir de Walter
Ong, “Los estudios de literacidad irrumpieron en el panorama
investigativo de los estudios antropolégicos y etnograficos en
la década de 1980, como una reaccidén contra una perspectiva
evolucionista que, desde el siglo x1x, defendia la existencia de una
gran fractura entre grupos letrados e iletrados” (Sito y Kleiman,
2017, p. 166). Al hacer un recuento de la evolucién del concepto
literacidad, senalan que investigadores como Scribner y Cole o
Heath y Street advirtieron el cariz logocentrista de la educacién.
Refieren, por tanto, que “el conjunto de capacidades relacionadas
con los usos de la lengua escrita dependia de factores sociales,
como la interaccién y las relaciones de poder, y su ejercicio
entre los participantes de una situacién comunicativa’ (Sito y
Kleiman, 2017, p. 166). Tal perspectiva nos permite intuir que los
problemas relacionados con la adquisicién de la escritura bdsica
—alfabetizacién— vy la escritura especializada —literacidad—
provienen, en el contexto latinoamericano, de lo que Martin
Lienhard (1990, p. 29) denominase el “fetichismo de la escritura”.

El estudio de la literacidad exige, por tanto, analizar la
relacién entre la oralidad y la escritura. Ese vinculo, en la
cultura latinoamericana, se halla “roto” por un prejuicio cultural
impuesto desde la Colonia, segin el cual la oralidad es un estado
“primitivo” de la escritura. Nuestra perspectiva se sustenta en la
propia conformacién de la literacidad como un concepto que
no alude solamente a los conocimientos gramaticales, sino que
indaga cémo la idea de escritura estd conformada por multiples
factores:
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La literacidad es una nocién incluyente. Abarca el c6digo escrito,
los géneros discursivos, los roles de autor y lector, las formas
de pensamiento, la identidad y el estatus de individuo o de
colectivo, asi como los valores y las representaciones culturales.
Todos ellos, elementos que rigen la interaccion de un sujeto con
respecto a las diferentes practicas discursivas, las cuales no solo
son el producto del conocimiento (campo disciplinario) sino que
tienen un cardcter sociocultural, donde el mismo conocimiento
se ve afectado por ese contexto. (Londofio-Visquez y Bermudez,

2018, p. 317)

A continuacién, indago cudl es el origen de la equivoca
idea en torno a la oralidad como una versién primitiva de la
escritura. Debo, por tanto, explicar cudl es la relacién entre el
tetichismo de la escritura y el poder.

LAS CRUZADAS ALFABETIZADORAS

La Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Iztapalapa,
ofrece la Unidad de Ensefianza Aprendizaje Practicas de Lectura
y Redaccién. A ella asisten alumnos de las tres divisiones;
las principales dificultades a las que éstos se enfrentan son la
acentuacién y la puntuacién. En la primera clase del curso suelo
plantear una pregunta sencilla: ;cudntas vocales existen en el
espanol? La respuesta de los alumnos suele estar acompanada
de una gestualidad y un tono condescendiente. Asombrados
ante pregunta tan obvia, responden con total confianza: “cinco:
a, ¢, i, 0, u. Antes de derrumbar su idea con la noticia de que
—sin contar los aléfonos— empleamos mds de una docena de
sonidos —fonemas— vocilicos en el espafol, les pido realizar
otro ejercicio: dividir en silabas los vocablos “Mario” y “Maria”.
Indefectiblemente, la actitud de los alumnos suele ser idéntica a la
presentada ante la primera pregunta. Pronto aparecen las dudas al
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realizar una accién que consideran propia de la educacién inicial:
“sLa ‘I’ se separa o se junta a la otra vocal? ;Son dos o tres silabas?”.
El ejercicio permite explicar como se conforma un diptongo y
cémo se forma un hiato; sobre todo, ayuda a demostrar que
existen dos “i”, una fuerte y otra débil. Debido a que con la
“u” ocurre exactamente lo mismo, al finalizar la primera clase,
los alumnos son capaces de comprender que utilizamos mds de
cinco vocales. Han adquirido, por tanto, el saber teérico que les
permitird ejercer la primera regla del acento gréfico. Pero eso sélo
es posible si su comprensién del fenémeno escrito se da a partir
de la oralidad.

La respuesta ortodoxa dada por los alumnos evidencia que
nuestro sistema de ensefianza privilegia la escritura sobre la
oralidad. Dicha ldgica contraviene, en lo fundamental, la teoria
acerca de la adquisicién de la lengua. Antes de aprender a escribir,
aprendemos a hablar; y sélo aprendemos a hablar a través de la
escucha. Resulta paraddjico, por tanto, que nuestro sistema de
ensefianza invierta esa légica. El origen de tal equivoco proviene
de la implementacién de las cruzadas contra el analfabetismo.

A principios del siglo xx, el porcentaje de analfabetismo
en México era altisimo: “en 1921 el 71.4% de los mexicanos
eran analfabetos, para 1930 lo eran el 64.7% y en 1940 el
analfabetismo abarcaba al 55.2% de un total de poblacién
de 16.220.316 habitantes. Las condiciones fueron menos
favorecedoras en las comunidades rurales y en los estados con
poblacién mayoritariamente indigena” (Lira, 2014, pp. 127-128).
Era necesario, pues, solucionar ese problema. José Vasconcelos,
el secretario de Instruccién Publica (1924-1929), entendié que
su “programa mds importante debia ser la alfabetizacién y la
creacién de escuelas en todos los rincones de México, tanto en
las ciudades, pueblos y aldeas, como en los campos” (Ocampo,
2014, p. 151). El esfuerzo resulta loable si atendemos al hecho
de que la marginacién social estd vinculada con la capacidad
para leer y escribir. Es preciso sefalar que, si bien el objetivo de
las cuatro campanas de alfabetizacién —1921, 1936, 1937 y
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1944— llevadas a cabo por el Estado mexicano era “lograr la
homogeneidad de las condiciones culturales de la poblacién”
(Lira, 2014, pp. 127-128), éstas otorgaban preeminencia a lo
escrito: “Para ensefiar a leer y escribir se recomendaba el método
natural o global, la base de la lectura eran las oraciones completas,
pues se consideraba a la oracién como la unidad en la expresién
del pensamiento. Se recomendaba ensefiar de manera simultinea
a leer y escribir” (Lira, 2014, p. 135). Ahora bien, la preeminencia
hacia lo escrito no es una invencién vasconceliana. En realidad,
la campana civilizatoria del México posrevolucionario es una
continuacién de la perspectiva decimonénica.

El México surgido de la Revolucién enfrenté una serie de
retos. Puesto que el galicismo cultural impuesto por el Porfiriato
debia ser sustituido por una idea nacionalista, surgié un
problema obvio: nadie sabia bien a bien a qué se hacia alusién
cuando se hablaba de /o mexicano. El Estado surgido de la guerra
de Independencia habia continuado el colonialismo cultural
impuesto por el régimen colonial. Prueba de ello es que, durante
todo el siglo x1x, tanto conservadores como liberales entendian
que lo indigena era un problema. La modernidad —aquello a lo
cual se aspiraba— estaba al frente; lo precolombino, atrés.

La construccién de lo mexicano recafa, por supuesto,
en la educacién. El hombre designado para llevar a cabo esa
cruzada civilizatoria —como ya hemos mencionado— fue José
Vasconcelos. Es interesante senalar, a este respecto, un cariz poco
resaltado de su cruzada civilizatoria:

Es bien sabido que el proyecto de José Vasconcelos como
Secretario de Educacién Publica rindié una suerte de tributo a
la evangelizacién catdlica, a la que el ateneista consideraba como
“la gran obra civilizadora” de la conquista espafiola (Vasconcelos,
1936, p. 119).Y a veces de manera por demds explicita: el simple
hecho de estructurar una parte esencial de su campafia educativa
a partir de “misiones culturales”, y el uso mismo de semejante
término para designar la naturaleza apostélica de la labor que un
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ejército de docentes habria de llevar a cabo en regiones apartadas

de la Republica Mexicana... (Alcubierre y Bazan, 2008, p. 159)

Es menester resaltar el cariz eurocéntrico del esfuerzo
civilizatorio vasconceliano. Al observar el catdlogo de esa coleccién,
fécil es advertir que Vasconcelos confunde “cultura universal” con
“cultura europea”. El objetivo de esa cruzada no era convertir
a los mexicanos en seres universales —algo que hubiera hecho
necesario el aporte de la cultura latinoamericana—; el objetivo
era volver europeos —occidentales— a los mexicanos. Tal y como
ocurriese durante la Colonia, el llamado mestizaje no era sino un
proceso de asimilacién. La repercusién primordial de este esfuerzo
civilizatorio es la degradacién de la oralidad, manifestacién de
la lengua identificada con el analfabetismo y, por ende, con lo
indigena y lo primitivo. En esto, el esfuerzo vasconceliano repetia
la concepcién fraguada desde la Colonia. Para comprender tal
pensamiento es preciso ir al origen del enfrentamiento entre la
oralidad y la escritura.

Un pasaje recogido en Verdadera Relacion de la Conquista
del Perii y Provincia del Cuzco Llamada La Nueva Castilla por
Francisco de Jerez, el secretario del conquistador Francisco
Pizarro, da cuenta de la actitud incaica ante la escritura europea:

El gobernador, que esto vié, dijo a fray Vicente que si queria ir
a hablar a Atabalipa con un faraute; él dijo que si, y fue con una
cruz en la mano y con la Biblia en la otra, y entré por entre la
gente hasta donde Atabalipa estaba, y le dijo por el faraute: “Yo
soy sacerdote de Dios, y ensefio a los cristianos las cosas de Dios,
y asimesmo vengo a ensefiar a vosotros. Lo que yo ensefio es lo
que Dios nos hablg, que estd en este libro; y por tanto, de parte
de Diés y de los cristianos te ruego que seas su amigo, porque asi
lo quiere Dios, y venirte ha bien dello; y ve hablar al Gobernador,
que te estd esperando”. Atabalipa dijo que le diese el libro para
verle, y él se lo di6 cerrado; y no acertando Atabalipa a abirle, el

religioso extendié el brazo para lo abrir, y Atabalipa con gran
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desdén le dié un golpe en el brazo, no queriendo que lo abriese;
y porfiando él mesmo por abrirle, lo abrié; y no maravillandose
de las letras ni del papel, como otros indios, lo arrojé cinco o seis
pasos de si. (Jerez citado por Castillo, 2005, pp. 262-263)

La conquista de América también puede entenderse como
un enfrentamiento entre la escritura europea y la oralidad
precolombina. Es cierto que los incas tenfan un sistema de escritura
—los quipus—, pero su empleo estaba vinculado mayormente a
la matemadtica (Pereira-Gonzédlez y Batallas-Bedé6n, 2019, p. 64).
En contrapartida, los conquistadores provenian de una tradicién
fundamentada en la escritura. Por una parte, la religién catdlica
se basa en la idea de la Biblia; por la otra, de los romanos habian
heredado la idea de que la ley era una ley escrita. Para el proceso
de evangelizacion resulté imprescindible la escritura, debido a
que los indigenas solian “interpretar” con demasiada libertad la
iconografia religiosa. Ademds de los angelitos maraqueros descritos
por Gonzalo Celorio en E{ surrealismo y lo real maravilloso (1976,
p. 70), podemos acudir a un ejemplo literario —Hijo de hombre
de Augusto Roa Bastos— que plasma eficazmente los problemas
de la interpretacién en la evangelizacion:

Recorria la media legua de camino hasta la iglesia, pero el Cristo
no entraba en ella jamds. Llegaba hasta el atrio solamente.
Permanecia un momento, mientras los cinticos arreciaban y se
convertian en gritos hostiles y desafiantes. Un rato después las
parihuelas giraban sobre el tumulto y el Cristo regresaba al cerro
en hombros de la procesién brillando con palidez cadavérica al
humeante resplandor de las antorchas y de los faroles encendidos
con velas de sebo. [...]

Esto nos ha valido a los itapefios el mote de faniticos y de herejes.

Pero de la gente de aquel tiempo seguia yendo afio tras afio al
cerro a desclavar el Cristo y pasearlo por el pueblo como a una
victima a quien debian vengar y no como un Dios que habia

querido morir por los hombres. [...]
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O era Dios y entonces no podia morir. O era hombre, pero
entonces su sangre habfa caido indtilmente sobre sus cabezas
sin redimirlos, puesto que las cosas sélo habian cambiado para
empeorar. (Roa Bastos, 1979, pp. 12-13)

Mientras que la escritura se convirti6 en un simbolo de
la civilizacién, la oralidad se identificé con el primitivismo. La
consecuencia de esta imposicién atafe, fundamentalmente,
a nuestra idea de escritura. Y es que los americanos hablaban
un espanol, pero debian escribir en un espanol distinto. Este
fenémeno colonialista propicié un desfase entre la oralidad
—el habla— y la escritura —la lengua—. En la actualidad, la
gente suele pensar que escribir correctamente implica seguir los
dictados de la Real Academia Espafiola. Esto demuestra que el
colonialismo cultural no desaparecié con el surgimiento de los
estados americanos. También es comun escuchar opiniones en
torno a que una correcta escritura consiste en la transcripcién de
un discurso oral. El problema de esta aseveracién es que escribir
como hablamos implica una nueva forma de ocultamiento de la
oralidad. Escribir y hablar en una lengua implica el dominio de
dos esferas de accidn; se trata de dos dmbitos muy distintos en los
que aparecen ventajas y desventajas disimiles.

ORALIDAD Y ESCRITURA EN LA LITERACIDAD

En los estudios actuales en torno a la literacidad académica
existe una clara conciencia acerca de que escribir correctamente
implica el dominio particular de un sistema y, sobre todo, que
éste es distinto de la oralidad:

Esta variante modifica los componentes diddcticos del proceso
enseflanza aprendizaje de la lengua materna en la educacién
basica, perfecciona el proceso tradicional de la lectoescritura
en un proceso de lectoescritura significativa, basado en un
proceso ensefianza aprendizaje desarrollador, atendiendo a las
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potencialidades psicopedagdgicas de los alumnos, y al contexto
sociocultural en que estos se desarrollan, lo cual favorece el
transito de una didéctica de la lectoescritura tradicional a una
didéctica de la lectoescritura significativa. Posibilita el desarrollo
de las macrohabilidades comunicativas escuchar, hablar, leer y
escribir en diferentes contextos lingtiisticos y socioculturales.

(Darias, 2013, p. 214)

Uno de los aspectos mds importantes que se han visto
modificados por este nuevo enfoque es nuestra percepcién de
la gramdtica como un componente exclusivo de los planes de
estudio de los niveles de educacién bésicos y medio. Como
sefialé anteriormente, la literacidad académica implica la
adquisicién de una habilidad para escribir un tipo particular de
textos conforme a convenciones determinadas por el ambiente
académico. Contrariamente a lo afirmado por la visién
tradicional de la escritura, la cual le atribuia el inherente cariz
de expresién superior de la lengua, los estudios de literacidad
advierten que “saber escribir” no es suficiente, es preciso que esa
escritura sea competente, es decir, que exprese con cabalidad
aquello que se quiere expresar.

La importancia que tiene, sin duda, el aspecto discursivo en la
ensefianza de la lectoescritura académica relega la gramaitica
a un lugar marginal. Sin embargo, la observacién de los textos
producidos por los estudiantes iniciales, como exdmenes y
trabajos pricticos, revelan dificultades recurrentes a nivel de
la sintaxis oracional y reclaman la necesidad de abordar esta

problematica. (Schere, 2020, p. 3)

Existe un aspecto que considero necesario acotar: la escritura
académica es distinta de la escritura coloquial; por tanto, con
la escritura se presenta el mismo fenémeno que en la oralidad.
Ambas expresiones de la lengua estdn conformadas por una
variante coloquial o vulgar —asociada a ambientes fraternales—

149



GasrieL HERNANDEZ SoTo

y una variante formal. Esta concepcidn restana el error promovido
por el fetichismo de la escritura de talante colonialista, pues
supone que escribir correctamente no se limita al cumplimento de
ciertas reglas bdsicas de la gramdtica espanola —alfabetizacién—,
sino que incluye los aspectos més sofisticados de la lengua escrita
—literacidad—. Esto también implica la existencia de una forma
escritural limitada; ése es el punto central de las quejas de los
profesores universitarios en torno al nivel de escritura en los
alumnos. En otras palabras, los estudiantes de nivel superior estdn
alfabetizados —saben leer y escribir—, pero sus capacidades no
cumplen con la exigencia del nivel educativo que cursan.

Ocurre que la diferencia entre alfabetizacién y literacidad,
en el dmbito de la escritura, proviene del vinculo de ésta con la
oralidad. En la escritura informal es posible detectar usos propios
de la oralidad; en cambio, la escritura formal —literacidad—
desiste de éstos en pro de los recursos ofrecidos por la lengua
escrita. Para comprender esta diferencia, es preciso identificar las
diferencias entre la lengua oral y la lengua escrita.

La oralidad exige que los interlocutores compartan el
mismo espacio-tiempo; la escritura, en cambio, no exige esa
simultaneidad. En realidad, ésa es la gran ventaja de la escritura
con respecto a la oralidad. Como menciona, Walter Ong:

Por fortuna el conocimiento de la escritura, pese a que devora sus
propios antecedentes orales y, a menos que se encauce con cuidado
y aunque destruye la memoria de éstos, también es infinitamente
adaptable. Del mismo modo puede restituirles su memoria. Es
posible emplear el conocimiento de la escritura con el objeto de
reconstituir para nosotros mismos la conciencia humana pristina
(totalmente dgrafa), por lo menos para recobrar en su mayor
parte —aunque no totalmente— esta conciencia (nunca logramos
olvidar lo bastante nuestro presente conocido para reconstruir en su
totalidad cualquier pasado). Esta reconstruccién puede resultar en

una mejor comprensién de la importancia del mismo conocimiento
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de la escritura para la formacién de la conciencia humana y hasta

llegar a las culturas altamente tecnoldgicas. (2002, p. 24)

La escritura, por otra parte, requiere de un manejo preciso de
la sintaxis y de la semdntica. Al carecer de todos aquellos aspectos
propios de la oralidad —gestualidad, tono de voz, situacién—,
un enunciado escrito puede dar pie a una serie de confusiones. En
palabras de Umberto Eco, “cuando un texto se produce no para un
tnico destinatario, sino para una comunidad de lectores, el autor
sabe que serd interpretado no seglin sus intenciones, sino segiin
una compleja estrategia de interacciones que también implica
a los lectores, asi como su competencia en la lengua en cuanto
patrimonio social” (1997, p. 80). Y, mientras que esos equivocos
pueden ser muy bien atendidos en la oralidad, la escritura se
muestra indefensa ante tal fenémeno. Por ello es menester que el
estudiante aprenda a dominar dos cédigos distintos del espanol:
el oral y el escrito.

Las diferencias entre el dmbito de la oralidad y el de la escritura
son evidentes a nivel sintdctico. Cuando se intenta trasladar la
légica de la oralidad a la escritura aparece lo que denominamos
marca de oralidad. Si bien estas “marcas” no constituyen
propiamente errores de escritura, si convierten la escritura en un
ejercicio tortuoso. Ocurre que, al cambiar el dmbito de accién,
los recursos que funcionan en uno pierden su poder en el otro.
Escribir correctamente puede entenderse como la exigencia de
que el texto académico sea legible y acorde con los pardmetros
de la escritura formal, es decir, que se presente una escritura libre
de las marcas de oralidad. El problema al que se enfrentan los
alumnos es que ni en los niveles bésico o medio de la educacién
se les ha instruido en este saber. El objetivo de la alfabetizacion es
que el alumno aprenda a leer y escribir, no que escriba conforme
a las convenciones de un gremio particular.

A continuacién, presento un esbozo de propuesta en torno
a la correccién de esas marcas de oralidad. Se trata del método
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empleado para que el alumno logre corregir sus textos de acuerdo
con las exigencias escriturales del nivel que cursa.

LAS MARCAS DE ORALIDAD

Si bien en la textualidad es dificil advertir la diferencia entre
coordinacién y subordinacién (Moreno de Alba, 1979, pp.
5-58), tales conceptos nos permiten identificar una de las
diferencias mds notables entre la oralidad y la escritura. En la
primera se emplea la conjuncién copulativa en vez de los nexos
subordinantes y otros signos de puntuacién. Se trata de una
regla advertida por distintos estudios lingiisticos: en la oralidad
coordinamos; en la escritura subordinamos.

Es comun que, en el discurso oral, utilicemos la conjuncién
copulativa para engarzar las distintas acciones presentadas por
el discurso. Asi, es factible escuchar elocuciones del tipo: “Me
levanté temprano y no tuve problemas con el trifico y por eso
llegué a tiempo”. La teorfa sintdctica explica que una oracién
conforma una idea completa; sin embargo, es obvio que esas
oraciones estdn vinculadas l16gicamente y que eso plantea dudas
a la hora de puntuar esas acciones. Esa relacién entre distintas
oraciones se sefiala, escrituralmente, a través del empleo de
distintos nexos —“pero” indica adversidad; “si”, condicién;
“porque”, causalidad; y un largo etcétera—. En este caso, el
uso de la conjuncién copulativa resulta erréneo, pues no existe
un vinculo directo entre “Me levanté temprano” y “no tuve
problemas con el trifico”. En otras palabras, si bien se entiende
que levantarse a cierta hora hace que la persona encuentre
menos trfico, “levantar” y “tener problemas” no son acciones
simultdneas ni causales. Lo correcto habria sido puntuar “Me
levanté temprano. No tuve problemas con el tréfico...”. La débil
relacién légica entre ambas oraciones estd significada por el
punto y seguido. En la oralidad usamos la conjuncién copulativa
debido a que, evidentemente, alli es imposible indicar el punto
y seguido.
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La eleccién se justifica por la siguiente idea sehalada en la
elocucién. “No tuve problemas con el trifico y por eso llegué
a tiempo” es una oracién compleja. En este caso, el uso de la
“y” —marca de oralidad— indica que se trata de una oracién
compleja coordinada copulativa. El problema es que esa
construccion, plenamente normal y funcional en la oralidad,
no expresa cabalmente su significado en el dmbito de lo escrito.
La relaciéon entre “No tuve problemas con el trifico” y “llegué
a tiempo” es consecutiva, es decir, la escasez de autos en la via
explica la llegada a tiempo. Por todo ello, el nexo correcto que
debié utilizarse es uno consecutivo —“luego”, “por lo tanto”, “por
consiguiente”—. Como puede verse, tal nexo ya se encontraba en
la oracién original; el problema es que antes del nexo consecutivo
se emple6 —marca de oralidad— la conjuncién copulativa con
el afin de marcar la relacién temporal entre ambas acciones. Lo
correcto debié ser: “Me levanté temprano. No tuve problemas con
el trifico, por eso llegué a tiempo”. La identificacidon de marcas de
oralidad puede resultar compleja; sin embargo, el uso anémalo
—en la escritura— de la conjuncién copulativa es el caso mids
ficilmente identificable.

Las diferencias entre la oralidad y la escritura también
dependen de convenciones sociales. En latin, el antecedente
inmediato del espafol actual, existian dos tiempos pretéritos
simples en el subjuntivo: el perfecto y el imperfecto. Con la
evolucién del espafiol, esa distincién se volvié poco pertinente.
Esto dejé al pretérito subjuntivo del espafiol con una forma doble:
-era 'y -ese —amara o amase, comiera o comiese—. La correccién
de ambas formas no es un tema de debate; sin embargo, su
uso delata las diferencias entre la oralidad y la escritura. En la
primera preferimos utilizar la terminacién -erz; en la segunda, la
terminacion -ese.

La puntuacién es, quizds, el aspecto donde mds se notan las
diferencias entre la oralidad y la escritura. Esto parece provenir
de la errénea idea —surgida del fetichismo de la escritura— de la
coma o el punto y coma como “pausas” en el discurso. Contrario
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a esta equivoca informacién proporcionada en todos los niveles
educativos, debemos asentar que la coma es un elemento sintdctico.
Veamos uno de los casos mds fdciles de colegir: la coma del
hipérbaton.

La sintaxis latina guardaba un orden medianamente estricto
debido a que empleaba “casos” —nominativo, genitivo, dativo,
acusativo, vocativo y ablativo— para expresar las funciones
sinticticas —sujeto, complemento, objeto directo, objeto
indirecto, vocativo y complemento circunstancial—. El hecho de
que el espafiol emplee preposiciones para formar frases le permite
una mayor libertad a la hora de construir la oracién. De manera
que, en espafol, podemos encontrar variaciones de una misma
oracién:

a) El alumno lee un libro en la biblioteca
b) En la biblioteca el alumno lee un libro
¢) Un libro lee el alumno en la biblioteca
d) El alumno en la biblioteca lee un libro

Los cuatro ejemplos estdn correctamente escritos. El sujeto
estd formado por una frase sustantiva—El alumno—; el predicado,
por un nucleo verbal —lee—, una frase sustantiva en funcién de
objeto directo —un libro— y una frase adverbial en funcién de
complemento circunstancial —en la biblioteca—. Debido a que,
en espanol, empleamos articulos y preposiciones, el orden de los
elementos carece de significado. Obviamente, los cuatro ejemplos
correctos tienen un grado distinto de claridad. El ejemplo “a”
es mds claro que el ejemplo “c” debido a que, en este tltimo, el
sujeto y el objeto directo han intercambiado posiciones. Ambos
casos —“@” y “cC’— son correctos, pero uno es mds apropiado
para el objetivo de la escritura. Ello ocurre porque el ejemplo “a”
respeta el antiguo orden —salvo la posicion del verbo— del latin:
nominativo-genitivo-acusativo-dativo-ablativo-verbo.

Comprender la légica de la sintaxis latina permite que el

alumno advierta que la coma del hipérbaton sefiala el rompimiento
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del orden “natural” de la oracién espanola. Los casos antes aludidos
deben puntuarse de la siguiente forma:

a) El alumno lee un libro en la biblioteca
b) En la biblioteca, el alumno lee un libro
¢) Un libro lee el alumno en la biblioteca

d) El alumno, en la biblioteca, lee un libro

El ejemplo “a” constituye el paradigma de la sintaxis
espafnola. En los ejemplos “b” y “d” existe una posicién atipica
del complemento circunstancial —en la biblioteca—, o sea, un
hipérbaton. Se debe usar la coma para senalar ese cambio de
posicién. El ejemplo “c” constituye un caso extremo; si bien su
construccion es correcta, el orden de las palabras propicia dificultad
en la lectura e incluso puede provocar un equivoco. Puesto que el
objeto directo —un libro— se antepone al verbo y el sujeto —el
alumno— se pospone a éste, se produce una confusién respecto a
quién ejerce y quién recibe la accién enunciada por el verbo.

Las complicaciones con el uso de la coma se multiplican
con el uso del punto y coma. De hecho, el uso de este signo ha
sido casi sustituido, en la redaccién moderna, por el punto y
seguido. Uno de sus usos mds ficiles de identificar ocurre en las
oraciones adversativas o en las oraciones complejas cuyo nexo es
una locucién: “sin embargo”, “por consiguiente”, “por lo tanto”,
etcétera. Debido a que estas locuciones exigen una coma posterior,
el empleo de tales nexos plantea una dificultad inexistente cuando
el nexo es una conjuncién.

Veamos un ejemplo sencillo: “El alumno estudié mucho
pero no aprobé el examen” es una oracién compleja coordinada
adversativa, pues la segunda oracién indica una idea contraria a
la expresada por la primera. En este caso, la coma delimita a cada
una de las oraciones: “El alumno estudié mucho, pero no aprobé
el examen”. Nétese que se presenta un problema cuando, en vez
de utilizar la conjuncién “pero” —mds propia de la oralidad—, se
emplea la locucién “sin embargo” —mds propia de la escritura—,
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una construccién que exige la presencia de una coma posterior. El
resultado es la duplicacién de comas: “El alumno estudié mucho,
sin embargo, no aprobé el examen”. La primera coma delimita a
las oraciones; la segunda es una coma obligatoria. La construcciéon
de la oracién con esta coma duplicada tampoco configura un
error sintdctico, pero si provoca una dificultad innecesaria para
la comprension lectora. Recordemos que la duplicacién de comas
puede indicar muchas ideas: vocativo, sujeto en aposicién, oracion
explicativa, hipérbaton. Por ello, la opcién mds apropiada —en
aras de la claridad— consiste en utilizar el punto y coma como
nexo de la oracién compleja coordinada adversativa: “El alumno
estudié mucho; sin embargo, no aprobé el examen”.

La adquisicién de la habilidad para sustituir la coma por
el punto y coma permite comprender el uso mds sofisticado del
punto y coma: la elusién de un nexo. Las oraciones yuxtapuestas
son oraciones complejas, oraciones conformadas por —al
menos— dos oraciones de igual valia semdntica. El nexo lo
constituye un signo de puntuacién: la coma o el punto y coma. La
eliminacién del nexo puede originarse de una intencién retérica:
senalar rapidez. “Vine, vi, venci”, la sentencia con la que Julio
César relat su aventura en las Galias, es uno de los ejemplos mds
utilizados a la hora de explicar este fenémeno. Ahora bien, en
el ejemplo antes mencionado también es factible emplear dicho
artilugio propio de la escritura. Asi, la oracién “El alumno estudié
mucho; sin embargo, no aprobd el examen” puede escribirse, con
mayor propiedad escrituraria: “El alumno estudié mucho; no
aprobd el examen”. La oracién compleja coordinada adversativa
se convierte en una oracién compleja yuxtapuesta. El punto y
coma, una herramienta inexistente en la oralidad, nos permite
indicar la adversidad provista tradicionalmente por la conjuncién
“pero” o la locucién adversativa “sin embargo”.

Una vez identificado el uso del punto y coma para elidir
el nexo, entonces es factible que el alumno logre escribir, con
mayor propiedad escritural, frases tomadas de la oralidad como
“Mario vive en México y Maria vive en Colombia”. La oracién se
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plantea, en la oralidad, como una oracién coordinada copulativa.
De nueva cuenta, no se trata de una construccion incorrecta; sin
embargo, si es una construccién donde el niicleo verbal se repite
innecesariamente. Incluso en la oralidad se elidirfa el segundo
verbo: “Mario vive en México y Maria en Colombia”. Nétese
que, al eliminar el segundo verbo, el mensaje queda incompleto:
qué accién lleva a cabo Marfa en Colombia. Recordemos que,
en el dmbito oral, esa elisién estarfa marcada por un corte en la
curva de entonacién, un artilugio semejante a la interrupcién
de esa curva en los enunciados interrogativos. La escritura
estd obligada, por tanto, a trascribir ese fenémeno fonoldgico.
Para solucionarlo, debe recurrir a los recursos propios de su
dmbito. La oracién debe puntuarse asi: “Mario vive en México
y Maria, en Colombia”. La coma sefala la elisién de un verbo
obvio —wive—. Ahora bien, conforme sefalamos antes, en esa
oracidn se presenta la principal marca de oralidad: la conjuncién
copulativa. Si deseamos aprovechar las herramientas provistas por
la escritura, esa oracién debe redactarse de esta manera: “Mario
vive en México; Maria, en Colombia”.

Las diferencias entre la oralidad y la escritura también atanen
al uso de los tiempos verbales. En ambos dmbitos impera una
distincién en el aspecto del verbo; distinguen entre acciones
perfectas —acabadas— y acciones imperfectas —inacabadas—.
En la oralidad, por ejemplo, existe una clara diferencia en el
significado de las elocuciones “estudiaba lingiiistica” y “estudié
lingtiistica”. El empleo del pretérito imperfecto o copretérito refiere
unos estudios inconclusos; en cambio, el empleo del pretérito
o pretérito perfecto relativo, unos estudios concluidos. En la
escritura también se verifica esa distincién, aunque la complejidad
de la referencia se vuelve mayor. Ademds de diferenciar entre
tiempos perfectos e imperfectos, la escritura distingue acciones
sucesivas de acciones simultdneas y el momento exacto en que
la accién se concluyé. Esta riqueza obliga a reescribir oraciones
formuladas desde la légica del discurso oral.
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En la oralidad podemos escuchar enunciados como “el
alumno estudiaba mucho y dormia poco”. La referencia parece
tener como objetivo senalar que el sujeto ha realizado dos
acciones no simultdneas vinculadas por la idea de consecuencia.
El problema con esta construccién es que el pretérito imperfecto
de indicativo expresa accién no terminada y, sobre todo,
simultaneidad. La oracién, tal y como la he presentado, indicaria
que el sujeto realizé ambas acciones al mismo tiempo durante
un tiempo indefinido. Por consiguiente, la construccién debié
hacerse como una oracién compleja subordinada adverbial
impropia consecutiva: “El alumno estudiaba mucho; por
consiguiente, no dormia”.

CONCLUSIONES
La solucién al problema de la competencia de los alumnos
universitarios para leer y escribir los textos académicos no puede
provenir de una nueva cruzada alfabetizadora. Incluso si éstos
presentan un desconocimiento de aspectos basicos de la lengua,
el problema al que se alude en los debates en torno al tema no es
su habilidad para leer y escribir, sino su habilidad para construir
determinados tipos de textos acordes con determinadas
convenciones académicas. Esa instruccién no puede darse en
los niveles educativos bésicos o medios, debido a que requiere
un conocimiento especializado. Contrario a lo afirmado por un
gran nimero de profesores, si es su responsabilidad adiestrar a
sus alumnos en las convenciones de la escritura académica, pues
solamente un miembro de ese gremio domina dichos requisitos.
Ahora bien, este estudio espera haber demostrado que la
literacidad académica, entendida como una forma particular
de escritura, solamente es asequible para los estudiantes si
éstos comprenden que la oralidad y la escritura conforman
dos ambitos, igualmente vilidos, de la lengua. Dicho saber les
permite construir una escritura que emplee todas las ventajas
otorgadas por el sistema grafico, un aspecto que la alfabetizacién
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tradicional estd imposibilitada de proporcionar. En suma,
los estudios de nivel superior exigen la imparticién de una
ensefianza de la escritura totalmente alejada del “fetichismo de
la escritura”.
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LOS PRIMEROS PASOS EN ALFABETIZACION
ACADEMICA: UN ESTUDIO SOBRE

EL PENSAMIENTO DE ESTUDIANTES

Y PROFESORES DE LA UNIVERSIDAD DE PIURA

IsaBEL MARIA MARTINS VIEIRA

INTRODUCCION

n este texto se muestran los resultados y conclusiones de
Euna exploracién acerca de las percepciones de un grupo

de estudiantes y profesores sobre leer y escribir en la
Universidad de Piura (UpEP). Definimos esta primera etapa de
investigacion como /Jos primeros pasos en el proceso de expansion
de la ensefianza y aprendizaje y de investigacién e innovacién
para mejorar la formacién lingtistica de nuestros estudiantes.

Como sefiala Parodi (2008), el espacio académico de
formacién actia como una guia conductora que ofrece un
repertorio de géneros discursivos, los cuales constituyen maneras
de acceder al conocimiento y a las pricticas especializadas
escritas. Cuando esto se hace de forma explicita, hablamos de
alfabetizacion académica.

Este modo especializado de alfabetizacién, segun Castell6
(2014), tiene como meta “la enculturacién en los cédigos,
discursos y convenciones disciplinares, que las instituciones
de Educacién Superior deberian promover para garantizar
que sus estudiantes puedan ser miembros activos de —y, por
consiguiente, comunicarse de manera adecuada con— sus
respectivas comunidades profesionales” (p. 355).
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En cualquier institucién universitaria, lograr este tipo de
transformacién conlleva un largo camino en el que resulta
imprescindible trabajar con todos los actores involucrados
en las labores investigativas y pedagdgicas, tanto del drea de
formacién lingtiistica y otros dmbitos disciplinares como con
los responsables de la gestion universitaria.

Ademis, si se quiere garantizar el cumplimiento de los
fines educativos universitarios y evitar el bajo rendimiento y
la desercién parcial o total (véase Olave-Arias, Rojas-Garcia y
Cisneros-Estupifidn, 2013), este acompafiamiento es ineludible.
En el nivel superior, a diferencia de lo que se les solicita en la
ensefianza secundaria, los estudiantes deben ser hdbiles en tareas
como localizar informacién por si mismos, analizar y aplicar
dicha informacién, reconocer distintas perspectivas acerca de
un mismo asunto y valorar que el conocimiento tiene autores
e historia (Carlino, 2003, p. 410). Todo ello les permite asumir
dos de los retos propios de la cultura académica: el primero,
reconstruir el conocimiento leido en funcién del propésito de
escritura; el segundo, considerar las convenciones analiticas y
discursivas de la disciplina estudiada en cada texto (Carlino,
2004, p. 10).

Enlosultimosafios,diversasuniversidadeslatinoamericanas
constatan importantes logros en el dmbito de la alfabetizacién
académica. Estas trayectorias han sido descritas en algunas
publicaciones (Moyano, 2010; Serrano, 2010; Avila, Gonzilez-
Alvarez y Pefaloza, 2013; Carlino, 2005, 2013; Navarro,
2014; Serrano y Mostacero, 2014; Moreno, 2019). Con estas
investigaciones verificamos que la alfabetizacién académica
ha dejado de ser una aspiracién (Martins, 2004, 2012), para
convertirse en un movimiento en expansién. Esto ha requerido,
obviamente, importantes innovaciones en los modos de pensar
y hacer la educacién universitaria.

Por el alcance de este texto me parece importante dar a
conocer lo que estin haciendo las universidades peruanas para
enfrentar los retos que supone desarrollar las competencias
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comunicativas de sus estudiantes. En este sentido, Nufez
(2013) describe dos iniciativas: una de la Pontificia Universidad
Catolica del Pert (pucp) y otra de la Universidad Peruana de
Ciencias Aplicadas (upc). En la pucp existe un Programa
de Comunicacién Académica adscrito al Departamento
de Humanidades que consta de un curso obligatorio,
Comunicacién Académica, y de uno electivo —Fundamentos
de la Comunicacién Académica—. Asimismo, desde 2008
esta institucion gestiona el Blog de Redaccion, el cual funciona
como un centro de escritura virtual donde se ofrece formacién
a los estudiantes universitarios mediante informacién util y
actualizada en el ambito de la lectura y la escritura. En cuanto
a la upc, existe el Programa de la Coordinacién de Lenguaje,
elaborado y dirigido por un grupo de especialistas. En él se
dictan siete cursos: Nivelaciéon de Lenguaje, Comprensién
y Produccién de Lenguaje 1, Comprension y Produccién de
Lenguaje 2, Habilidades Comunicativas, Comunicacién en las
Organizaciones, Lengua y Cultura Peruana para Hablantes
no Nativos y Curso Intensivo de Castellano como Segunda
Lengua. También ofrecen otros servicios: tutorias de lenguaje
—dirigido a todos los estudiantes de la universidad—;
coordinacién de medios, el cual diseia material pedagdgico;
una base de enlaces especializados en lenguaje, y los cursos
de extensién —destinados a organizaciones y empresas—.
Ademids, brindan seminarios orientados a la adquisicién de
estrategias de investigacién bibliografica y a la produccién de
textos académicos.

En el caso especifico de la UDEP, contamos con tres
programas de formacién linguistica: Lengua Basica y Lengua
y Comunicacién (1 y 11). El primero forma parte de un curso
propedéutico —o de nivelacién— dirigido a los estudiantes de
nuevo ingreso de algunas de las facultades. Los segundos son
obligatorios y consecutivos; corresponden a la malla curricular
de cada una de las carreras. En cuanto a los recursos didécticos,
tenemos el blog Castellano actual, el cual comenzé a publicarse
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en enero de 2012. Cuenta con diversas secciones: “Articulos”,
“Dudas resueltas”, “Fotorrecomendacién”, “Recomendaciones
del dia” y “Recomendaciones literarias”. Esta pigina es
producida gracias a la colaboracién de los profesores de la
Facultad de Humanidades, tanto de Piura como de Lima.

EL ESTUDIO
Este texto forma parte de un estudio de caso mds amplio que
desarrollamos actualmente un grupo de profesoras de la UDEP
del campus Piura. Seguimos a Merriam (1988) al entender que
el estudio de caso es particularista, es decir, su especificidad lo
hace especial; es heuristico, porque permite descubrir nuevos
significados o confirmar lo que ya se sabia; es descriptivo, ya
que su representacién del fenémeno objeto de estudio es muy
completa, rica y literal, y es inductivo, pues llega a conceptos
o hipétesis a partir del examen de los datos recogidos en el
propio escenario. Por lo tanto, se trata de un estudio cualitativo.
En palabras de Dérnyei (2007), este enfoque condiciona los
resultados de una investigacién en tres dimensiones. En primer
lugar, la categorizacién del mundo se hace a partir de una
codificacién verbal flexible —no condicionada—; en segundo,
la percepcién de la diversidad estd focalizada en un significado
unico realizado por organismos individuales; y, en tercero, el
andlisis de los datos recae en la sensibilidad de quien investiga.

Como objetivo general, nos interesa identificar tanto los
elementos potenciadores como los obstdculos que nos permitan
proyectar cémo podria llevarse a cabo la alfabetizacién
académica en la UDEP. Asi que nos propusimos responder a la
siguiente pregunta: con base en sus experiencias, ;qué piensan
los estudiantes y los profesores udepinos sobre la ensefianza y
aprendizaje de la lengua materna?

En mayo de 2019, se llevé a cabo la consulta en un grupo
de 50 estudiantes del octavo ciclo de la Facultad de Ciencias
Econémicas y Empresariales. A esta consulta respondieron
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24 de ellos: 6 de las carreras Contaduria y Auditoria y 18 de
Administracién de Empresas. Posteriormente —en agosto—,
se consulté a 15 profesores de la Facultad de Humanidades.
Logramos obtener las respuestas de 8 profesores: 3 del drea de
Lenguay Literatura, 3 de Historia y 2 de Filosofia. La consigna
para recoger los textos reflexivos (véase Palou, 2011) fue similar
para ambos grupos, como queda registrado en el cuadro 1.

CUADRO 1. VERSIONES DE LA CONSULTA PARA LOS TEXTOS REFLEXIVOS

Estudiantes

Escribe a continuacién un texto
reflexivo que refleje tu percepcion
sobre escribir en la universidad.
La idea es con

que expreses

absoluta libertad tus ideas sobre
este asunto; pueden ser de diversa
naturaleza: informaciones, opiniones,
experiencias (buenas, malas), etc. Es
decir, intenta que tu texto recoja lo
que conoces, intuyes, sientes, supones
y/o te inquieta sobre escribir a lo largo
de la carrera. También, la extension y
tipo de texto (formato o género) lo
dejo a tu criterio. Por dltimo, estd
de mids decir que no se trata de una

evaluacién.

Profesores
Escribe a continuacién un texto
reflexivo que muestre tu percepcién
sobre leer y escribir en la universidad.
La idea es que expreses con absoluta
libertad sobre este tema; los asuntos
pueden ser informaciones, opiniones,
dudas,

propuestas, etc., acerca de tu propia

experiencias, inquietudes,
tarea como escritor en el dmbito
académico, la de tus colegas y/o la de
tus estudiantes. La extension y tipo
de texto (formato o género) lo dejo

a tu criterio.

Fuente: elaboracion propia.

Los textos recogidos se analizaron con la intencién de
construir dos redes sistémicas emergentes de los propios
resultados y de clasificaciones previas apropiadas al objetivo de
la investigacion. En cada red, se muestran tres niveles: aspectos,
categorias y subcategorias. Los aspectos aparecen a la izquierda;
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las categorias y subcategorias, a la derecha —corresponden a lo
mis preciso (Bliss, Monk y Ogborn, 1983)—.

Para la elaboracién de estas dos redes sistémicas, se leyeron
una y otra vez los textos reflexivos recogidos. La finalidad
era identificar significados del eje temdtico —:qué dicen los
hablantes?— y del eje enunciativo —¢cémo lo dicen?— (véase
Palou, 2011).

En cada red —la de los estudiantes y la de los profesores—
se emplearon, como categorias previas de andlisis, sendas
etiquetas referidas a los seis elementos constitutivos del modelo
de la actividad humana propuestas por Engestrom (1996). En
detalle tenemos: el sujeto alude al individuo o subgrupo cuyo
accionar se elige punto de vista en el andlisis —en nuestro caso,
los estudiantes y los profesores—; el odjeto apunta a la “materia
prima” o “espacio problematico” a los que se dirige la actividad,
los cuales son moldeados y transformados en resultados con la
ayuda de herramientas materiales y simbolicas externas e internas
—instrumentos y signos mediadores—; la comunidad incluye
a muchos individuos o subgrupos que comparten el mismo
objeto general; la division del trabajo se refiere tanto a la divisién
horizontal de las tareas de los miembros de la comunidad, como
a la divisién vertical del poder y la posicion; las reglas se refieren
a las reglamentaciones, normas y convenciones explicitas e
implicitas que rigen las acciones e interacciones en el sistema
de actividad (Engestrom, 1996, pp. 82-83).

La dltima etapa de analisis consistié en comparar las dos
redes sistémicas —mostradas en el cuadro 2— para determinar
cudles fueron las concepciones de los estudiantes y los profesores,
de acuerdo con los objetivos del estudio.

EVALUACION POSITIVA

Uno de los elementos destacables es que los estudiantes alcanzan
una cincuentena de enunciados positivos —frente a sélo tres de
los profesores—. Ademds, més de la mitad de esos enunciados
se refieren especificamente a sus experiencias como estudiantes
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en la upep. En particular, describen el valor epistémico de la
escritura, es decir, que les permite aprender sobre determinado
asunto. Por ejemplo, en varias oportunidades mencionan el
trabajo de tesis. Asimismo, la mayoria se refiere a los cursos
vistos a lo largo de todo el itinerario de sus carreras, tanto
del drea de lengua como de las especialidades: Plan de Tesis,
Redaccién de Negocios, Lengua 1 y 11, Auditoria Financiera
1, Filosofia, Etica, Técnicas de Estudio, Propedéutico e
Imposicién al Consumo.

CUADRO 2. COMPARACION DE LAS DOS REDES SISTEMICAS

Apecto Categoria Subcategoria Rspecto Categoria Subcategoria
Evaluacion UDEP Comunidad Evduacion
poste Instumentos posi Oblo
Divsidn del rabajo Divsion del rabajo
Reglss Instrumentos
Instrumentos Evduacion Escue Comunidad
dela proenética Insiumentos
Regies
Oblos
Ol Instumenios
Evluacitn Reges Lechra Insrumenlos
Tegaiiva Regles
Dvision del frabajo
Instrumentos Eseritra Regles
Esertira Oblo Nodaidad Lechra Obio
profesionl dedhica Division del rabajo
Regls Escritura Dwision deltrabejo
Insiumenios
Regles
Problemas Suglo Lectura Lafradicion
Reges yeseriura Sulo
aainies Tnstumens
Lectura yescritura | Insrumentos Reges
académicas Divsidn del abgo Comunidad
Regls
Instrumentos
Sugo
Obelo

Fuente: elaboracion propia.
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Los estudiantes mencionan los cursos en los que han usado
la escritura como herramienta de trabajo, de aprendizaje y de
evaluacién. Todos esos cursos son reportados como ayudas
y mejoras en su formacién profesional; incluso, en un par
de casos, manifiestan agradecimiento. También, en algunas
oportunidades, los estudiantes refieren algunas reglas implicitas
al indicar el alto grado de exigencia por parte de los profesores:
“Nos pedian redactar textos y la correccién era en cada letra que
escribias”, asi como el ambiente de libertad de expresion: “Nos
brindan la libertad de expresar nuestras ideas y opiniones”.

Un punto de encuentro es que, en repetidas oportunidades,
tanto estudiantes como profesores, califican con el adjetivo
Jfundamental la relevancia de leer y escribir en la universidad.
Los estudiantes son mds enfiticos y presentan una variada
constelacion de adjetivos en grado positivo y superlativo para
referirse a la escritura: “atil”, “importante”, “vital y valioso”,
“es algo muy importante”; también emplean los sustantivos
“maravilla” y “magia”.

Siguiendo con lo positivo, los estudiantes emplean
diversos enunciados en sus discursos para destacar la variedad
de sistemas de actividad en los que la lectura y la escritura
son utilizados como herramientas. En concreto, emplean la
metéfora lexicalizada “vida” y la califican segin un particular
ambito de uso: personal, académica y laboral.

EVALUACION NEGATIVA Y DE LA PROBLEMATICA

En este apartado analizamos un tipo de evaluacién distinta para
cada grupo de informantes: negativa para los estudiantes y de
la problemdtica para los profesores. En este caso, la tendencia
se invierte respecto a lo mencionado sobre las evaluaciones
positivas del apartado anterior. Los profesores aportan 35
enunciados, mientras que los estudiantes s6lo 15. Se trata de un
numero significativamente menor si tomamos en cuenta que
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la cantidad de estudiantes consultados es mas del cuddruple de
profesores.

Cualitativamente también existen diferencias entre los
dos grupos de informantes. Los profesores muestran sus
interpretaciones alrededor de dos subcategorias: escuela y
lecturay 1a evaluacion de los estudiantes sirve para manifestar sus
emociones negativas —miedo, estrés, preocupacion, vergiienza,
frustracién, molestia, tedio, dificultad e incomodidad— con
frases que reportan sus dificultades —“No disfrutaba escribir
y leer textos largos”, “No fue ficil leer largas separatas™—.
También algunos de ellos revelan sus representaciones sociales;
al parafrasear sus enunciados, tenemos estos tres ejemplos:
“Quien no sabe escribir se muestra como alguien sin educacién”,
“A los cursos de lengua no le damos importancia” y “Algunos
piensan que se deberian suprimir los cursos de letras”.

En cuanto a los profesores, observamos que detallan su
percepcién sobre leer y escribir en la universidad como un
problema. En primer lugar, cuestionan que se haya tergiversado
el objeto de la actividad universitaria en relacién con el uso
de la lectura y la escritura. Glosamos a continuacién algunos
de estos comentarios: “Los estudiantes sélo leen/escriben
para tener una nota aprobatoria o si hay alguna recompensa
en términos de nota”; también cuestionan la poca pertinencia
de algunos programas de los cursos de formacién lingiistica,
porque consideran que estin demasiado centrados en revisar
contenidos y promover el aprendizaje memoristico.

Sobrela categoria escuela también se percibe cierta distorsién
en el objeto de este sistema de actividad, la cual repercute en la
educacién universitaria. Acerca del hébito lector promovido en
la escuela, con referencia a la educacién literaria, uno de los
profesores sefiala: “La habitual falta de gusto estético, [se ha]
sustituido por el diddctico moralizante [...] No se concibe
la lectura como una alternativa de ocio digna por si misma’.
Otro argumenta: “Como todos sabemos, el sistema educativo
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peruano no es perfecto y tiene varias carencias en su contenido,
a la vez [a] algunos docentes les falta la capacitacién necesaria
en temas de iniciacién, fomento y motivacién lectora”.

Enlacategoria /ectura,los profesores registran 13 referencias.
Algunos reportan, con cierta irritacion, las preferencias de los
estudiantes en cuanto a sus hdbitos: “el abuso y mal uso del
subrayado en colores” o “les gustaria una separata con dibujos
y colores”.

En los discursos de los profesores se advierten
observaciones negativas sobre lo que creen que la lectura y la
escritura suscitan en sus estudiantes: les resultan “dificiles”,
“tediosos”y “aburridos”. También coinciden con los estudiantes
en la conciencia acerca de la funcién epistémica: “Estos
problemas inciden en el desarrollo cognitivo de los estudiantes,
no solamente porque no son capaces de comprender y formular
proposiciones cientificas, sino porque tienen dificultades
muy grandes para pensar con rigor, precisamente por falta de
capacidades de lectura comprensiva y composicién”.

Finalmente —a modo de sintesis—, copiamos tres
enunciados emblemdticos en cuanto la definicién de los
problemas de la categoria lectura: “A mi lo que me preocupa
de veras es que lo que leen (lo poco que leen, pues casi siempre
son separatas preparadas por los profesores) no lo entiendan,
no lo comprendan en su real dimensién”; “Se lee poco y a veces
se lee mal, por las prisas, falta de tiempo, pero sobre todo la
poca valoracién desde el colegio”; “sDeberiamos ensefiarles con
comics, manga, videos...? [...] la lectura permite el debate, los
videos no; la lectura llama a la imaginacion, los comics y mangas
no, porque ya todo estd dicho”.

Sobre el aspecto escritura, nuevamente se presentan
discrepancias en los discursos de estudiantes y profesores. Es
légico que asi sea, porque cada uno habla desde el papel que
desempena dentro del sistema de actividad universitario. En el
casodelos estudiantes, el aspecto esla escritura profesional,es decir,
los textos que leen y escriben los economistas, administradores,

172



Los primeros pasos en alfabetizacién...

auditores y contadores. Los nueve enunciados se refieren a la
estrecha relacién existente entre un buen profesional y redactar
adecuadamente determinado tipo de texto, segin la situacién
comunicativa y dmbito de uso. Por ejemplo: “Cuando uno sale
al mundo en busca de trabajo tiene que saber escribir para poder
aplicarlo en distintos momentos: correos, informes”.

Otro de los aspectos referidos por los estudiantes acerca
de la escritura lo hemos etiquetado como problemas. En primer
lugar, ellos reconocen que tienen dificultades y limitaciones en las
habilidades de lectoescritura. Asimismo, enuncian las posibles
causas de este estado, las cuales coinciden con lo expresado por
sus profesores: “El alumno no ha aprovechado todo el tiempo
invertido en el colegio o universidad”; “A dichas materias no
les ponen énfasis y con obtener un once (11) de calificacién
de promedio estin satisfechos”; “Hay una gran cantidad de
alumnos que expresan que estos cursos son inutiles”; “No te
ensefian cémo escribir, sélo te corrigen”; “A veces sélo exigen
que aprendamos de memoria conceptos”.

También hemos clasificado veinte enunciados referidos,
especificamente, a la lectoescritura académica. En este aspecto,
los estudiantes se manifiestan sobre dos categorias: division del
trabajo y reglas. Con respecto a lo primero, los significados son
variados: existe una valoracién positiva del acompanamiento
del profesorado, tanto de la especialidad de lengua como del
tramo final de la carrera con la redaccién de la tesis, y el deseo
de que existiera un curso especial para aprender a escribir. Con
respecto a lo segundo, se explicitan aspectos como qué hacer a
la hora de responder un examen, qué evalian los profesores y
la relacién entre la escritura y brindar una buena imagen. Por
ultimo, los estudiantes establecen una relacién de causa y efecto
entre el amor por la lectura —o cudnto lee la persona con una
buena escritura— y una mayor oportunidad de expresarse mejor.

Por su parte, los profesores emplean buena parte de su
discurso para referirse a dos aspectos, uno temdtico —/ectura y
escritura académicas— y uno discursivo —modalidad dedntica—.
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Respecto al primero, diecinueve enunciados aportan nuevos
significados. Entre los més destacados estin los referidos a la
categorfa que hemos denominado / radicion. Esta trata de las
referencias de algunos profesores acerca de cémo se concebian
antes las habilidades de leer y escribir en la universidad. Veamos
dos ejemplos:

Si hacemos un recuento histérico, la lectura (lectio) que en la
Edad Media estaba presente como medio de ensefianza, era
de suma importancia puesto que, el maestro universitario de la
época podia comprobar si el estudiante o candidato dominaba
el tema o simplemente ha estudiado; y [mi] forma de trabajo
es influencia directa de dos de mis profesores de pregrado:
cuando me dejaban algin trabajo o investigacién querian que
primero fichara y luego, a partir de la informacién vertida en
ellas, elaborara el discurso. En mis primeros afios de docencia,
pretendi hacer lo mismo con los chicos, pero fue un desastre: se

agobiaban demasiado...

Otra categoria innovadora es la referida a /a comunidad

mediante dos enunciados:

174

Después de todo, la gramatica es una “tecnologia” y el uso del
lenguaje es una ‘técnica’ cuyo dominio concierne a todas las
profesiones y actividades, y no solamente (cito la pdgina web
de nuestra Facultad) el estudio del ser humano desde su aspecto
mas profundo: la cultura, las artes, la filosofia, las letras y la
historia. [...] es ficil de constatar si reparamos en lo rara que es
la imagen, incluso dentro del mismo campus universitario, de
una persona con un libro bajo el brazo. A muchos estudiantes les
falta familiaridad con el libro incluso como simple objeto, como
se revela en los momentos en que deben efectuar una bisqueda
en indices o en catilogos.
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Sobre /a comunidad debemos destacar que también existen
cuestionamientos a las reglas y la divisién del trabajo reguladores
de la actividad académica en la UDEP y sobre su propio
trabajo como investigadores. Veamos algunos planteamientos
emblemiticos de un profesor:

Para escribir hay que pensar y para pensar hay que tener tiempo.
Y el tiempo que pasamos en las universidades, deberia invertirse
en leer, crear espacios de intercambio de ideas para luego poder
producir coherentemente. Sin embargo, esto no parece tomarse
en cuenta. Llenamos la jornada laboral de tareas disimiles e
inconexas como para justificar las horas de oficina y desplazamos
la lectura y la escritura para otros momentos que no son los
profesionales. En esto, hay una especie de hipocresia académica,
siempre se habla de la importancia de la investigacién, pero luego
es una tarea que queda relegada para los tiempos libres y, esto, no
parece muy coherente.

Finalizamos este apartado con el aspecto modalidad
dedntica, es decir, todo lo relacionado con el sistema de normas.
Hallamos trece enunciados: cinco referidos a la lectura y ocho a
la escritura. Las formas verbales utilizadas lo evidencian: deber
mdas verbo en infinitivo —deben desarrollar, deberia constituir,
debiera ser—; y también otras formas: habria que ofrecer, se
requiere dominar, podrian intentarse, etc. En todos los casos, se
trata de establecer propuestas que permitan superar las diversas
dificultades ya enunciadas.

SINTESIS REFLEXIVA

Los resultados revelan tres coincidencias entre estudiantes y
profesores que podemos considerar como puntos fuertes en la
promocién e implementacién, al interior de la UDEP, de las
acciones y operaciones necesarias para cumplir con el ideario
de la alfabetizacién académica.
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En primer lugar, se reconoce el potencial epistémico
que tienen la lectura y escritura académicas. Como senala
Carlino (2013), sin ellas es imposible conocer y desarrollar el
pensamiento.

En segundo lugar, muestran su insatisfaccién en torno
a que, en las aulas universitarias, solamente se lea y escriba
con fines evaluativos —incluso con fines aprobatorios con el
minimo puntaje—. Hasta cierto punto, la comunidad udepina
percibe que se ha perdido el verdadero sentido de la actividad
universitaria. Como apunta Serrano (2014), la meta de la
formacién escolar es que la persona piense, analice, argumente y
proponga y, por consiguiente, esté en capacidad de reconocer las
intencionalidades e ideologias movilizadas en diferentes tipos
de discurso. Por tltimo, la educacién busca que el alumno —en
su actuacion concreta en la vida social— emplee su competencia
lingiistica, su capacidad cognitiva, su conciencia socioafectiva
y sus valores éticos.

En tercer lugar, se evidencia la experiencia —en ambos
grupos— acerca de que los procesos de comprensién de textos y
composicion escrita en los contextos académicos y profesionales
suponen un tipo de inmersién cultural que suscita sentimientos
negativos vinculados al sufrimiento.

Al comparar los discursos de los estudiantes y de los
profesores, se registran dos tendencias en torno a los obstdculos.

Sobre la primera, verificamos cierta tensién —que requiere
ser investigada mds profundamente— entre la predominante
percepcion positiva que tienen los estudiantes sobre la formacién
lingtiistica —explicita o no— recibida en la UDEP y el problema
planteado por los profesores respecto a las pocas habilidades de
sus estudiantes para leer y escribir textos académicos.

Respecto a la segunda, se evidencian las referencias de los
actores sociales del estudio a referirse, de modo absolutamente
fragmentario, a las actividades de lectoescritura. En este caso es
importante considerar lo que Bazerman sefala acerca de que
la literacidad académica combina lectura y escritura: “la lectura
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y la escritura jamds ocurren por separado, sino que siempre
forman parte de un campo de actividad compartido. En las
disciplinas académicas, los estudiantes y profesionales leen y
escriben. Escriben y hacen uso de lo que leen” (Bazerman, Lile,
Bethel, Chavkin, Fouquee y Garufiset, 2016, p. 57).

Como ya hemos sefialado al inicio, asumir
institucionalmente la alfabetizacién académica supone afrontar
importantes desafios. En este sentido, Carlino (2013) sefala
aspectos cruciales para quienes se comprometen con este
ideario: “saben que se trata de un proyecto a largo plazo y que
implica un profundo cambio cultural”. Esta autora propone
que deberian darse, al menos, tres transformaciones previas a la
implementacién de un programa de este tipo: 1) los profesores
y autoridades institucionales deben considerar que no se puede
aprender una materia a menos que se lea y escriba acerca de
ella; 2) las formas de leer y escribir no son iguales en todas las
disciplinas, y esto debe ser ensefiado, y 3) los profesores de las
distintas materias deben contar con la ayuda de otros docentes,
especialistas en la ensefianza de la escritura. Por dltimo, Carlino
(2013) recalca que todo ello debe ser planificado y financiado
por la institucién universitaria (pp. 27-35).

Por su parte, Serrano (2014) formula tres acciones
concretas que nos interesa destacar, pues complementan y
refuerzan las previamente referidas: 1) es necesario iniciar
la formacién de los docentes de las diferentes facultades
universitarias para que comprendan el valor de la escritura como
herramienta de aprendizaje y desarrollo del pensamiento; 2)
debemos incorporar, a la agenda politica universitaria, acciones
especificas que permitan obtener los recursos necesarios para
que los programas de formacién docente y de investigacion
promuevan la alfabetizacién académica, y 3) necesitamos
promover, mediante diversos eventos académicos —simposios,
foros, etc.—, el intercambio de experiencias sobre los modos de
leer y escribir en las profesiones.
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En definitiva, es nuestro deseo continuar las investigaciones
que nos permitan consolidar la alfabetizacién académica en
la UDEP a través de la creacién de un espacio que estimule la
reflexién y formacién de sus principales actores sociales: los
profesores y estudiantes.
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APRENDIZAJE SITUADO PARA FOMENTAR
LA SENSIBILIDAD Y FAVORECER

LA LITERACIDAD EN LOS ALUMNOS

DE SEGUNDO SEMESTRE DE LA CARRERA
DE CIENCIAS DE LA COMUNICACION

ApriaNA CANALES GOERNE

INTRODUCCION
os estudiantes que inician la carrera universitaria de
LCiencias de la Comunicacién se enfrentan a un sinfin
de aprendizajes nuevos, entre ellos, los nuevos lenguajes
verbales que leerdn y aplicardn como parte de este nuevo acervo
de conocimiento.

“Leer y escribir son herramientas de trabajo para muchos
profesionales en las comunidades letradas en que vivimos”
(Cassany, 2008, p. 69). Parafraseando a Cassany, se puede decir
que ser un buen comunicélogo es también ser un buen lector
y escritor de los textos propios de la disciplina. Con los textos
especificos de comunicacién, el alumno accede al conocimiento
de su profesion, utilizando un lenguaje verbal, oral o escrito,
que lo lleva a vocalizar y a escribir con terminologia propia de
su carrera.

Con base en la experiencia como docente que ha tenido
la autora de este articulo y la preocupacién por la falta del
uso de un lenguaje disciplinar por parte de los estudiantes
de las asignaturas que imparte, se cuestioné la manera de
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fomentar en ellos el pensamiento critico e indagar si realmente
entienden cémo se lee y se escribe en las carreras de Disefio y
de Comunicacién. Esto la llevé a inscribirse, hace poco mis de
un afio, en 2019, en el curso de Comunicacién Oral y Escrita
ofrecido a los docentes de la Universidad Iberoamericana,
Campus Ciudad de México. Este curso consté de tres médulos,
y fue en el médulo 1 cuando, por primera vez, escuché el término
de literacidad disciplinar. Pero ;qué es y en dénde se inicia la

literacidad disciplinar? De acuerdo con Cassany (2006):

La literacidad es entendida como la referencia a las précticas
letradas desde la concepcidon sociocultural, implicando el
desarrollo de la competencia de criticidad para el andlisis de los
discursos, con el propésito de generar impacto tanto en el sujeto

como en su contexto. (p. 58)

Es decir, la literacidad es la actividad indispensable
que utiliza la lectura y la escritura para la formacién de
conocimiento y competencias en un estudiante. La lectura
le proporciona los fundamentos con términos lingiiisticos
propios de la disciplina que le facilitan la comprensién y,
posteriormente, esta terminologia aprendida le permitird
realizar una escritura argumentada: “El lugar donde se inicia
este aprendizaje es la universidad, aunque no siempre se
desarrolle de manera formal, explicita y organizada y aunque
no todos los docentes —ni los propios estudiantes— sean
conscientes de ello” (Cassany, 2006, p. 69).

En este curso,impartido por la maestra Adriana Hernandez
en la Universidad Iberoamericana, Campus Ciudad de México,
la autora de este escrito aprendié que leer consiste en “oralizar”
la grafia, en devolver la voz a la letra callada. Asimismo, asimilé
que leer también es la capacidad de decodificar y comprender
desarrollando varias destrezas mentales o procesos cognitivos.
Por lo tanto, reafirmé que leer no es una actividad mecdnica,
sino que conlleva el uso de significados (Herndndez, 2019).
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En su proceso de aprendizaje, confirmé lo que Cassany
sustenta acerca de lo que es la escritura. El la define como “un
instrumento apasionante para relacionarse con la realidad y
sostiene que es la mejor manera de aduefiarse de la informacion,
analizindola para poderla trasmitir” (Cassany, citado en
Hernindez, 2019).

De aqui surgié la necesidad de la autora de aplicar su
reciente conocimiento haciendo uso consciente de la literacidad
disciplinar. Ahora debia escoger qué materia de las que impartia
podria ser donde pusiera en prictica este nuevo hallazgo de
aprendizaje para su practica docente.

Para el caso de estudio, se eligi6 la carrera de Ciencias de
la Comunicacién de la Universidad La Salle, Cuernavaca, con
la materia de Teorias de la Significacién, la cual se imparte
en el segundo semestre. Se selecciond el primer trabajo del
ciclo escolar del periodo 2020-1 (enero-junio). El objetivo de
aprendizaje de esta materia plantea que, al término del curso,
el alumno serd capaz de explicar los conceptos y los postulados
principales de las diferentes teorias de la significacién que
le permitan reconocer su aplicacién en el disefio, anilisis,
conceptualizacién y desarrollo de proyectos de comunicacién.

Los conocimientos, habilidades y destrezas por desarrollar,
de acuerdo con el objetivo, parten del propdsito de promover el
desarrollo del pensamiento critico a través del conocimiento de
las diferentes teorias, para lograr la habilidad de comunicacién
oral y escrita. Esta permitira que el alumno aplique la
argumentacién en cualquier tipo de comunicacién.

Asi surge el tema del proyecto de clase que se desarrollara:
Aprendizaje situado a partir de la fotografia de oficios dentro de la
cultura mexicana. Caso que se analizard para esta investigacion.

A partir de las perspectivas explicativas del proyecto
en cuestién, se pueden inquirir dos hipétesis. Una vinculada
directamente con el proceso de ensefianza (en la docencia) y
la otra enfocada a tratar de indagar el porqué de un fenémeno
y escribir sobre €él. Esta tltima se encuentra relacionada con el
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proceso de aprendizaje (en el alumno). Es decir, ambas hipdtesis
son causales.

Para la hipétesis de este articulo, se pretende comprobar si
la lectura y la escritura se conciben como “sistemas simbdélicos
enraizados en la préictica social, que no pueden desligarse
de wvalores sociales y culturales, y no como habilidades
descontextualizadas y neutrales para la codificacién y
decodificacion de simbolos grificos” (Cassany, citado en Zavala,
2009, p. 349).

En el caso del aprendizaje, la hipétesis planteada busca
encontrar lo siguiente: a la luz de la técnica de investigacion
en el 4ambito de la observacién y, en especifico, del campo
semiético, es decir, el estudio de la cultura de signos en la
comunicacién, ;puede una serie de fotografias tomadas por
un autor determinado (alumno), en circunstancias sociales,
culturales y politicas especificas, significar algo —informar y
eventualmente conmover en el sentido estético— para lograr
apropiarse de la experiencia y poder escribir sobre ella?

Los objetivos para cada una de las hipétesis planteadas son:

Ambito docencia-ensefianza:

¢ Desarrollar de manera formal, explicita y organizada la
literacidad disciplinar para favorecer el aprendizaje de los
alumnos de segundo semestre de la carrera de Ciencias de
la Comunicacién de la Universidad La Salle Cuernavaca
2020-1.

Ambito alumno-aprendizaje:

*  Facilitar la comprensién de los fundamentos propios de la
disciplina a partir de una lectura de comunicacién.

*  Recoger y verificar informacién sobre el terreno mismo de
los acontecimientos de oficios tradicionales en el zécalo o
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centro de la ciudad, municipio o pueblo, haciendo publica

la verdad percibida y concluyendo con un discurso escrito.
Ambito proceso ensefianza-aprendizaje:

*  Demostrar cémo el aprendizaje situado permite que afloren
sensaciones y emociones que motivan la escritura disciplinar.

METODOLOGIA

Un estudio fenomenoldgico requiere ser investigado para
entender cudl es el significado, estructura y esencia del tema
por explorar. Por ello, la siguiente investigacién hard una
recopilacién de los datos para finalmente desarrollar una
descripciéon compartida de la importancia de la experiencia.

Nuevamente, son dos perspectivas: la de la docente y la
de los alumnos. Ambas explicarin, desde su propia visién, el
cémo, dénde y por qué lo hicieron. Como herramienta de
recoleccién de informacién, se parte de la observacién. La
maestra observa el fenémeno que se lleva a cabo en el aula y
tuera de ella, lee y analiza el resultado; los alumnos inician el
estudio fenomenoldgico en un contexto mediante el uso de
la cdmara fotogrifica como técnica para captar el momento y
después compartir su percepcién de manera escrita.

Para dar inicio al proyecto, se plante6 la metodologia; se les
indicé a los alumnos cudles eran las estrategias, procedimientos
y acciones que debian seguir, con el fin de llevar un orden para
el proceso de aprendizaje. Todas las actividades estuvieron
planificadas de manera consciente y reflexiva para facilitar el
logro de los objetivos.

El proyecto denominado Aprendizaje situado a partir de la
Jfotografia de oficios dentro de la cultura mexicana se dividié en
tres fases:
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1.
2.
3.

Antecedentes
Aprendizaje situado
Escritura de tramas o textos discursivos

Cada fase tiene sus objetivos, estrategias, procedimientos,
actividades especificas y resultados.

METODOLOGIA DEL PROYECTO
Fase 1. Antecedentes

1.

Lectura “Antes de la foto y después de la foto”. Realizar
una breve reflexién de ésta. ;Qué me dejé?

Fase 2. Aprendizaje situado y fotografia

1.
2.

©

Formar equipos colaborativos de tres integrantes.
Salida a campo: observar el contexto y elegir un
personaje que esté realizando su trabajo u oficio.
Llevar cdmaras. De preferencia, evitar el celular.
Llevar a cabo la sesién fotogrifica desde diferentes
perspectivas, angulos y visiones.

Elegir las cinco fotos que consideren que informan y
conmueven.

Revelar las fotografias elegidas en blanco y negro, en
formato 7 x 5.

Montar las fotos en sustratos rigidos de color negro.
Hacer una bitdcora visual, la cual deberi estar
acompanada de un escrito cuyo tema esté centrado en
lo percibido del sujeto fotografiado y el conocimiento
literal del oficio. Esto se acompafiard de un andlisis de
los sistemas de la realidad.

Realizar una exposicién verbal frente al grupo.

Fase 3. Escritura de tramas
A partir de la experiencia de la toma fotogrifica y el analisis
de los cédigos visuales obtenidos, realizarin un escrito de
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dos cuartillas en letra Arial, a 11 puntos. Los escritos deben
tener una introduccién, un desarrollo y una conclusién. El
trabajo debe ser en forma individual, es decir, cada uno de los
integrantes del equipo desarrollard un texto o escrito diferente
de acuerdo con los lineamientos que se enlistan a continuacién:

Alumno 1: realizar un texto descriptivo. Es decir, describir el
momento en el entorno a partir de los rasgos observados, asi
como las caracteristicas del personaje y los rasgos simbélicos que
le hayan resultado significativos. La forma de escribir debe ser

muy objetiva y directa.

Alumno 2: realizar un texto narrativo. Es decir, narrar el ambiente,
lugar, tiempo y personaje con elementos mds subjetivos. La
funcién del mensaje de comunicacién debe cumplir una funcién

mds poética.

Alumno 3: realizar un texto argumentativo que responda a la
pregunta: jpuede una serie de fotografias, tomadas por un
autor determinado, en circunstancias sociales, culturales y
politicas especificas, significar algo, informar y eventualmente
conmover en el sentido estético? El escrito debe fomentar un
discernimiento, es decir, conocer, valorar y comparar a partir de
lo que otros han hablado del tema.

DESARROLLO
Fase 1. Antecedentes del proyecto
Objetivo especifico: comprender criticamente la intencién de la
lectura disciplinar y la importancia de observar un contexto a
partir de la toma fotogréfica.

Para iniciar esta fase y tener un antecedente, se les dejé
leer de manera individual una parte de la tesis de maestria en
Comunicacién de Josefina Romero Lombardini, denominada

Sentido, significado y conciencia (2010). La parte elegida fue
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la introduccién (pp. 4-11), denominada “Antes de la foto y
después de la foto”.

Se les comenté que al leer no basta con comprender lo que
se dice, sino que se debe interpretar. Es decir, se debe valorar
criticamente el texto, dindole un sentido real, pues leer implica
tener respuestas después de llevar a cabo un discernimiento. La
figura 1 muestra una pégina de la lectura como ejemplo.

FIGURA 1. ANTES DE LA FOTO Y DESPUES DE LA FOTO

Introduccion

“El hombre-signo adquiere informacion, pasando a significar mas de
lo que significaba antes. Pero pasa lo mismo con las palabras. ;No
significa electricidad més ahora que lo que significaba en los dias de
Franklin? El hombre hace la palabra, y la palabra no significa nada que
el hombre no hay hecho que signifique” ... Charles Sanders Peirce
(1839-1914), El hombre, un signo, pp. 120-121.

Antes de la foto

En algin lugar del mundo una persona sale a la calle con un par de buenas
camaras preparadas para disparar sobre lo primero que le parezca interesante o
significativo. Se dirige al centro de la ciudad porque sabe que ahi, como sucede
en la mayoria de las ciudades del mundo, se concentran las actividades politicas,
sociales, comerciales: estan las principales oficinas de gobierno, los grandes
comercios, los hoteles importantes. Hay movimientos, luz, ruido. Es media mafiana
y se ve mucha gente, alguna trabajando, arreglando asuntos o compras. Otras
pasean ociosamente o van de paso porque el centro es cruce de caminos. En la
plaza principal o en la calle a veces hay protestas de pequefios grupos, a veces

Resultado Fase 1. Antecedentes, reflexién de un alumno,
¢qué me dejé esta lectura?
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Un ejemplo de los resultados de 1a fase 1 es el siguiente:

[...] nos presenta que las imdgenes tienen una denotacién y una
connotacién. Es decir, las imagenes son instantineas e informativas
a la vez. Buscan un significado para uno mismo (fotégrafo) y
éste debe ser compartido con el espectador, en el proceso de
la documentacion fotogrifica. Ademds, el significado de las
fotografias se complementa, con la forma de exponérselas al otro.
Este sera el referente que tomaré para dirigirme junto con
mis compafieras hacia lo que estamos visualmente buscando
encontrar en alguno de los oficios cotidianos de nuestra ciudad.

(Alumno: Oscar Elizondo)

El escrito anterior cumple con la literacidad académica
a nivel de lectura, ya que el alumno atiende, entiende,
valora, juzga y razona el texto; es decir, comprende el texto
creando un discurso reflexivo a partir de las particularidades
culturales de la disciplina, manejando una lingtistica
formal que le permite argumentar con fundamentos de la
licenciatura en Comunicacién.

FASE 2. APRENDIZAJE SITUADO Y FOTOGRAFIA

Objetivo: realizar una biticora visual a partir de una serie de
tomas fotograficas de una persona y su oficio, desde diferentes
perspectivas, que conmuevan en el sentido estético.

Limitacién:

1. Elegir el espacio-tiempo como un requerimiento
obligatorio. Debe ser un lugar publico como plaza
central, mercado, salida del templo, parque publico,
entre otros. Preferentemente, en fin de semana, entre
las 11 y las 18 horas.

2. Impresién de fotografias en formato 7”x 5” en blanco
y negro.
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Maria Eugenia Rojas, en su libro La creatividad desde la
perspectiva de la enserianza del disefio, modifica el término de
situarse en el contexto denomindndolo aprendizaje situado. Esta
nueva forma de ver el aprendizaje se relaciona con la Teoria

Social del Aprendizaje de Wegner, la cual

[...] adopta una perspectiva que coloca al aprendizaje en el
contexto de la propia experiencia de participacién de las personas.
Lo considera una parte de la naturaleza humana, asi como lo son
comer y dormir, y parte del supuesto de que el aprendizaje es un
fenémeno fundamentalmente social. Cuestiona el concepto de
aprendizaje al que tradicionalmente se le asocia con un salén de
clases, un profesor, libros de texto y tareas, argumentando que en
realidad el fenémeno de aprender forma parte de la participacién
del hombre en sus comunidades y organizaciones, siendo un
aspecto integral de la vida cotidiana. (Wegner, citado en Rojas,
2007, p. 60)

La naturaleza actual de la ensefianza rompe los paradigmas
tradicionales y fomenta el aprendizaje situado. Son muchos los
nuevos retos de la educacién: salir del aula, cambiar la manera
de hacer la clase, desarrollar el uso de habilidades complejas y
ubicar al alumno en contextos sociales especificos con situaciones
definidas, lo cual favorece y hace mds significativo el conocimiento.

El hecho de crear una bitdcora de trabajo implica una
habilidad compleja, pues cumple la funcién de recopilar
anotaciones, bocetos o registros de datos importantes o de
interés en el desarrollo de un proyecto. En este cuaderno
se reportan los avances, opiniones y resultados preliminares de
la asignacién durante el evento. En ella se incluyen a detalle,
entre otras cosas, observaciones, fotografias, ideas, datos y
obstéculos durante el proceso de las actividades que se llevan a
cabo en el trabajo escolar.

Bourdieu ubica la pertenencia de la bitdcora visual en
un campo —el del arte o, especificamente, en el dmbito de
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las artes visuales, con la fotografia—, para definirla como “el
conjunto de relaciones visuales objetivas que han unido al
agente considerado [...] al conjunto de los demds agentes
comprometidos en el mismo campo y, enfrentados al mismo
espacio de posibilidades” (Bourdieu, 1997, p. 82).

El agente considerado es el personaje y su oficio, mientras
que los agentes comprometidos en el mismo campo serian el
fotdgrafo, el lugar, 1a hora y el clima, entre otros.

LA TOMA FOTOGRAFICA

Pero, ¢c6mo se empieza? Tomar, echar o hacer una fotografia es
mucho mis que apretar un botén. Es ir analizando cada uno de
los momentos... mirar, observar, ver, imaginar, inventar y crear
un escenario que capte algo mds alld; es hacer signo de algo con
una fuerte carga connotativa. Charles-Edouard Jeanneret-Gris,
“Le Courbusier” (1887-1965), planteaba que para situarnos en
un contexto de investigaciéon debemos iniciar con el uso de los
verbos antes citados.

Elaborar una imagen, utilizando los cédigos fotograficos
que el autor desea expresar, refleja sus propios sentimientos,
ideas y preocupaciones sobre la situacién observada. Este es
otro tipo de literacidad disciplinar en comunicacién, la cual es
conocida como alfabetidad visual, como la denomina Dondis
(1973, pp. 21-25).

El langue o cédigo fotogrifico es suficientemente rico y
flexible como para permitir al fotégrafo (alumno) expresarse a
nivel estético y ético. El resultado de esta expresion es su parole
o habla particular, su propio estilo visual (Romero, 2010). En el
caso de este proyecto, es una “creatividad con reglas” impuestas
por el docente que debe generar conmocién tanto en el sujeto
como en su contexto.

A continuacién, en la figura 2, se expone un ejemplo de
la bitdcora visual con la explicacién y comentarios literales
(paréfrasis) de los alumnos involucrados.
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FIGURA 2. EJEMPLO DE LA BITACORA VISUAL DE UN EQUIPO (1/6)

e 12:30 horas

Datos *  Dia lluvioso
significativos * Después sali6 el sol
del contexto *  Piso mojado

*  Poca gente
«  Arboles grandes
*  Adultos de la tercera edad en su mayoria

*  Nostalgia, alegria y esperanza

Fuente: elaboracién propia con base en el trabajo del equipo
(Oscar Elizondo, Julieta Lara y Andrea Juarez).

FIGURA 3. EJEMPLO DE LA BITACORA VISUAL DE UN EQUIPO (2/6)

El concepto de esta fotografia representa una mirada de anhelo,
tranquilidad y espera en el entorno. Es una fotografia descriptiva
que busca el impacto para transmitir al espectador algo.

Refleja el pensar sobre la accién de ser una vendedora de globos,
con una mirada perdida hacia el infinito; describiendo el dia a
dia de nuestro personaje.

Es un plano abierto, que nos muestra el espacio atmosférico en

el cual se lleva a cabo la accién.

Fuente: elaboracién propia con base en el trabajo del equipo
(Oscar Elizondo, Julieta Lara y Andrea Juarez).

FIGURA 4. EJEMPLO DE LA BITACORA VISUAL DE UN EQUIPO (3/6)

Se puede percibir a una chica con una gran sonrisa de oreja a oreja, es una persona
con muchas ilusiones por delante. En esta imagen se puede visualizar de pies
a cabeza en un entorno amplio y muy concurrido. Se pueden observar luces y
sombras, grandes contrastes. Esta persona suele ser alegria de muchos nifios y verla

con esa sonrisa se puede anhelar atn mds.

Fuente: elaboraciéon propia con base en el trabajo del equipo
(Oscar Elizondo, Julieta Lara y Andrea Juarez).
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FIGURA 5. EJEMPLO DE LA BITACORA VISUAL DE UN EQUIPO (4/6)

Nos muestra una mujer trabajadora, con una mirada de fe y un rostro feliz porque el
clima estd mejorando y asi poder vender sus globos. Esta fotografia busca mostrar al
espectador la importancia de tener fe en lo que deseas y aunque las cosas no salgan
como esperas, muestres un rostro alegre.

Por medio de un plano  cerrado podemos observar mas su lenguaje kinésico en sus factores y gestos.

Fuente: elaboracién propia con base en el trabajo del
equipo (Oscar Elizondo, Julieta Lara y Andrea Juarez).

FIGURA 6. EJEMPLO DE LA BITACORA VISUAL DE UN EQUIPO (5/6)

Se muestra el aferramiento a su trabajo, ella a pesar del dia Iluvioso sigue firme y
de pie con sus globos. La luz que cae sobre ella y sus globos nos da un significado
de esperanza. Podemos observar una mujer trabajadora y fuerte, que a pesar del dia

1luvioso, ella sigue de pie trabajando.

Fuente: elaboraciéon propia con base en el
trabajo del equipo (Oscar Elizondo, Julieta Lara y Andrea
Juarez).

FIGURA 7. EJEMPLO DE LA BITACORA VISUAL DE UN EQUIPO (6/6)

Atada a la labor cotidiana o a la esperanza de un nuevo
comienzo, esta fotografia nos habla con detalles que
conmueve | entender y percibir nuevos significados sobre
la labor de un vendedor de globos. Mano y cuerdas con
texturas, unidas logran un atrezzo de no soltar los suefios, las
esperanzas y la voluntad de seguir adelante. Contraste entre

la delicadeza y fuerza de decisién de seguir adelante.

Fuente: elaboraciéon propia con base en el trabajo del equipo
(Oscar Elizondo, Julieta Lara y Andrea Juarez).

Una vez realizado el “arte de la luz”—o sea, la fotogratia—
y haber plasmado toda la actividad que conlleva ésta en una
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biticora visual, toca a los alumnos escribir sus textos con las
diferentes tramas de discurso.

FASE 3. TRAMAS DE ESCRITURA

Todo texto se escribe con la intencién de comunicar algo a
alguien. Una finalidad del texto escrito es que debe permanecer
en el tiempo e incluso lo puedan leer otras generaciones.

De acuerdo con las caracteristicas estructurales del discurso,
existen cuatro tipos de textos: narracién, descripcién, exposicién
y argumentacién. Cada uno tiene un lenguaje especifico y una
estructura externa e interna particular (Club de Lectura y
Redaccién, 2017).

Cabe aclarar que los ejemplos de las diferentes tramas de
la escritura que se presentan a continuacién son extractos de
los textos expuestos por los alumnos. Se decidié escoger un
ejemplo de cada uno de los tipos de texto, excepto el de la trama
expositiva, ya que ésta fue oral y se presenté luego de haber
vivido la experiencia en una pequena exposicién dentro del aula
de clase.
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FIGURA 8. NARRACION, DESCRIPCION, EXPOSICION Y ARGUMENTACION

NARRACIGN

DESCRIPCION

Dar a conocer un relato
sobre un acontecimiento.
Intervienen personajes en
un ambiente delimitado.
Emplear los verbos y
sustantivos para conjuntar
las acciones de la historia

Pintar con palabras un
objeto, animal, persona,
lugar o ambiente.

Observar los detalles.
Utilizar principalmente
los adjetivos que sirven
para dar los rasgos de una
persona, cosa o lugar, sefialar
sus cualidades, resaltar sus
actitudes, delimitar  sus
sentimientos, mostrar sus
defectos, entre otros.

EXPOSICION

ARGUMENTACION

Explicar de forma
sistematizada la exposicion
por  escrito de  una
investigacion, la descripcion
de un invento, el significado
de un concepto, el informe
sobre una obra literaria,
algin suceso o idea, etc.

El lenguaje suele ser directo
y muy objetivo.

No puede emplearse el
lenguaje  connotativo o
subjetivo, porque el mensaje
va dirigido al intelecto del
receptor.

Su intencién comunicativa
es informar, por lo que se
manejan  conceptos muy
concretos.

Razonar a partir de una idea
central.

Exponer ciertas aseveraciones,
légicas o convincentes, que el
autor tendré que atender para
sostenerlas.

Demostrar que tiene un nivel
intelectual y cultural muy
sélido.

Su intencién comunicativa es
tratar de convencer, persuadir
e incitar al lector para que
adopte una idea, cambie
una opinién o simplemente
mantenga el curso de accién.
Hacer un ensayo, articulos
editoriales, especializados o
de opinién que se publican
con regularidad.

Demostrar qué tan bueno es
el expositor para convencer a
alguien, defender una tesis y
sostenerla.

Fuente: elaboracién propia con base en Club de Lectura

y Redaccién, 2017.
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A) TRAMA DESCRIPTIVA
Ejemplo: Oficio de pajarero
“Los pajaritos de la suerte”
“[...] un sefior de estatura baja y tez
morena, pero mds obscura por estar tanto
tiempo bajo el sol, traia puesta una camisa
blanca y unos pantalones de vestir color
gris. Llevaba en la cabeza un sombrero de
color hueso para protegerse un poco de
los potentes rayos del sol de esa mafiana.
Frente a él tenfa una pequefia jaula con
un pajarito...”

Equipo: Camila Gama, Adridn Castro y

Valeria Enriquez

B) TRAMA NARRATIVA

Ejemplo: Oficio de bolero

“Casi una hora y media después de dar
vueltas por este pintoresco lugar de la
ciudad, este grupo de estudiantes siguié
en busca de un bolero y sin dejar como
opcién el darse por vencidos, jpor fin
dieron con uno! Uno que si se dejara
plasmar cudn grande es el amor por llevar
de comer a sus hogares después de haber
realizado una buena boleada. La sonrisa
en el rostro de este personaje llamado
Fausto Gonzilez, nos dej6 en claro
que era un si rotundo. Aunado a esto,
mientras otros integrantes del equipo
tomaban fotos, hacian el ‘shooting, el
sefior sin dejar de trabajar, nos comenzé

a contar un par de historias en donde
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Aciertos

Pintan con palabras a una
persona.

Observan los detalles.
Utilizan  adjetivos  que
sirven para dar rasgos de
la persona, al sefialar sus
cualidades, resaltar sus
actitudes y mostrar sus

defectos.

Aciertos

Da a conocer un relato
sobre un acontecimiento,
desde el oficio deseado
hasta las problematicas
que tuvieron para llegar al
éxito.

Interviene un personaje
principal, el bolero.
Emplea verbos y
sustantivos para conjuntar

las acciones de la historia.



narraba que desde muy pequefio realiza
ese oficio, puesto que su padre también
lo hacia, y a él le gustaba observar los
zapatos elegantes que en ese entonces las
personas le llevaban a su papd para que el

‘les diera vida’ nuevamente”.

Alumna: Sally Anahid Vill

c) TRAMA ARGUMENTATIVA
Ejemplo: Oficio de pajarero “Los
pajaritos de la suerte”
Titulo: “El hombre y su ave, como un
reflejo de la simbiosis”
“...la clase de simbiosis, el ave (parte de la
tradicién de la adivinanza de la fortuna),
vive en una jaula de 20 x 20 cm Comiendo
a la vista de un ‘interesado’, donde como
parte del engafio, se le da de comer
alpiste mientras saca papeles de la caja, a
la vez que el hombre, el pardsito mayor
(en el caso del anilisis de la simbiosis),
hace platica a los ‘interesados’ y cobra la
cantidad de papelitos de la suerte sacados,
$50.00 por cada uno.
La cuestién recae en una critica a la
moralidad humana, una que tiende a
justificarse por una posicién proletaria del
hombre. En otras palabras, que roce mds
la mundanidad, la listima que produce la
clase socioeconémica denotativamente
baja del hombre”.

Alumno: Adriédn Castro

Aprendizaje situado...

Aciertos

Inicia su discurso con un
razonamiento a partir de
una idea central.

Expone ciertas aserciones
con légica y las hace
convincentes.

Demuestra tener un nivel
intelectual y cultural sélido
por la forma de expresarse.
Su intencién comunicativa
trata de incitar al lector
para que adopte una
postura a favor o en contra

de lo expuesto.
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Plantear el conocimiento a partir del contexto,conocimiento
situado, logra que el aprendizaje situado sensibilice y facilite la
literacidad. De esta manera, se le dan al alumno herramientas
para escribir y escribir bien. Esto se ve reflejado en el siguiente
extracto de texto de una alumna:

[...] fue una experiencia muy agradable, ya que aparte de retratar
ese momento y a esa persona, me reafirma mi eleccién de
estudiar esta carrera. Tomar un momento para apreciar ese tipo
de pequefios detalles, creo que nos abre muchas oportunidades
y nos hace apreciar la vida de otras formas. También en este
trabajo pudimos valorar ciertas costumbres mexicanas, que
en otros paises no encuentras, como es este tipo de oficio, un
claro ejemplo de la cultura mexicana y como nosotros le damos
significado. Es gratificante saber que ain existe gente honesta,
que se dedica a trabajos que hacen felices a la gente.

(Alumna: Julia Bolds)

El contexto que /eyeron los alumnos es la plaza municipal,
con sus condiciones particulares, en la cual tuvieron lugar
personas y eventos. Este fue el escenario que reunié lo temporal,
lo histérico, lo cultural y lo estético, para remarcar la importancia
que tiene una persona y su oficio.

Este contexto fue también el lugar que sirvié como
escenario para tener una aproximacién motivadora para analizar,
permitiéndole al alumno dialogar de una manera distinta en una
situacién determinada. Se traté no sélo de una lectura externa
de la situacién, sino también de una lectura introspectiva
vivencial del perceptor. De esta manera, se demostré cémo
afloran sensaciones y emociones después de lo percibido, lo que
amplia la motivacion para la escritura y reafirma la importancia
de saber comunicar en la disciplina.

El ejercicio tuvo una perspectiva mds etnografica y se
pudieron destacar factores contextuales como son el papel del
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personaje en cuestion, el del fotégrafo y el del lugar de la toma,
para involucrar una serie de cédigos que permitieron hacer mds
sencillo el arte de la escritura.

El hecho de haber puesto en prictica la habilidad lectora
y la destreza de la escritura para aplicarla en convenciones
culturales propias de la licenciatura de Comunicacién permitié
que la literacidad se volviera mds personal, significativa y Gnica.

Ademds, se demostré que solicitarles a los alumnos un
discurso con un predominio descriptivo-narrativo ocasioné que
el discurso argumentativo se viera fortalecido por los escritos de
los textos anteriores.

Por lo tanto, se puede afirmar que el maestro que aplica
la literacidad de manera formal, explicita y organizada para
favorecer el aprendizaje de los alumnos se convierte en guia
para lograr una mayor comprension y facilitar la produccién de
textos propios de una disciplina, en este caso de Ciencias de la
Comunicacién.
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DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD AUTONOMA
METROPOLITANA, UNIDAD IZTAPALAPA:
ESTUDIO SOBRE LAS REPRESENTACIONES
SOCIALES DE LOS DOCENTES FRENTE

A LA ALFABETIZACION DISCIPLINAR

ApriaNa Maria HERNANDEZ SANDOVAL

esde su fundacién, las instituciones de educacién
D superior (1Es) han sido entidades de gran importancia

social, no sélo por la produccién de profesionales
en una disciplina, sino, principalmente, por la formacién de
ciudadanos. En este sentido, las habilidades comunicativas
—hablar, escuchar, leer y escribir— deberian hallarse en el
primer lugar de las prioridades de la educacién universitaria,
pues con ellas resulta mas fcil la construccién del conocimiento
y el desarrollo de habilidades de comunicacién y pensamiento
critico en los estudiantes. Los principales agentes proveedores
de la educacién —los docentes— representan uno de los pilares
que permiten cumplir con esa labor llamada alfabetizacion
disciplinar para adquirir literacidad.

Debido a que la alfabetizacién disciplinar incluye la
enseflanza de la lectura y escritura de textos disciplinares,
quién mejor para ensefnarlo que los propios docentes de cada
disciplina. A pesar de que la necesidad de ensefianza en los
estudiantes universitarios resulte patente desde los exdmenes
de admisién —Ila lectura de las instrucciones es causa de
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confusiones y errores en las respuestas— hasta la produccién de
tesis o trabajos terminales, los docentes universitarios no acaban
por concebir que uno de sus cometidos esenciales consiste en
ensefiar a leer y a escribir textos disciplinarios a los estudiantes.

Es innegable que cualquier apoyo a los estudiantes en el
ambito de la literacidad —es decir, la lectura y la escritura—
apoyard con éxito su carrera académica de manera general. Esto
es importante debido a que, cuando se enfrentan directamente
a textos de su dmbito disciplinar, se frustran y, muchas veces,
abandonan sus estudios porque no saben cémo lidiar con ellos.
Los docentes sufren esa misma frustracién, pues esperan que los
estudiantes comprendan textos que nunca en su vida académica
han leido.

En este articulo se presentan los resultados de un trabajo
de investigacién realizado con docentes de la Universidad
Auténoma Metropolitana, Unidad Iztapalapa (uam-1), cuya
intencién fue conocer qué piensan los docentes sobre este
importante tema, es decir, si perciben o no que su labor es
alfabetizar en sus disciplinas y si se sienten compelidos a ello.
Una de las premisas que iniciaron esa pesquisa implica que la
formacién de los docentes para la alfabetizacién disciplinar
podria cubrir de forma significativa la necesidad de los
estudiantes por aprender la lectura y escritura disciplinares.

Primero se exponen algunos datos histéricos sobre la uam,
con la finalidad de ubicarla dentro del entorno educativo. Esta
universidad publica se fundé en 1974, como una opcién para
la juventud de ese momento. Después de los movimientos
estudiantiles, el presidente Luis Echeverria solicité un estudio
sobrelademandade educaciéndel nivel medio superiorysuperior
a la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior (ANUIES), asi como propuestas viables
que permitiesen hallar una solucién. De modo que una de las
propuestas fue la creacién de una nueva 1s. Los requisitos por
cumplir fueron: 1) sus campus (llamados unidades) deberian
encontrarse en zonas de la Ciudad de México con escasez de
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oferta educativa y, sobre todo, una poblacién identificada con
recursos econémicos insuficientes; 2) reducir los calendarios
escolares, por ello, el modelo se pensé trimestral —12 semanas
intensivas— en vez de los tradicionales semestres.

El proyecto se aprobé en mayo de 1973; en diciembre del
mismo afio, se ratificé la Ley Orgénica:

La primera en fundarse fue la Unidad Iztapalapa, la segunda
Azcapotzalco y la tercera, en Coapa, nombrada Xochimilco.
Afios mis tarde, incluida en el proyecto original, se fundé
Cuajimalpa en 2005 y luego en 2009, Lerma. Actualmente la
UAM cuenta con mas de 50 mil alumnos en sus cinco unidades

(uam, 2015, p. 98).

La vam, en sus cinco unidades, sitia entre sus objetivos
primordiales la alfabetizacién disciplinar. Por ello, al igual que
el grueso de las universidades, lleva a cabo abundantes labores
de apoyo para que estudiantes y —si bien en menor medida—
docentes logren desarrollar habilidades escriturales.

A pesar de que en 2001 existié una propuesta técnica con
un programa para trabajar las competencias comunicativas
en los estudiantes de licenciatura, la cual involucraba a tres
grupos de académicos —unos expertos en la competencia,
otros responsables de la ejecucién del programa y, finalmente,
algunos asociados con él—, ésta nunca vio la luz; sin embargo,
aqui se retoman ideas importantes que servirin como reflexion.

El Programa de desarrollo de la competencia comunicativa en
estudiantes de la licenciatura de la uam, elaborado por docentes
de las tres unidades existentes hasta 2000, asi como por
asesores de la Universidad Nacional Auténoma de México y
de la Escuela Nacional de Antropologia e Historia, elaboré
un documento que presentaba el disefio de estrategias para
mejorar las habilidades de comunicacién —expresién oral y
escrita—. Este dice: “es expresién de la uAM en su conjunto
explicar que la Universidad no debe ofrecer informacién
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solamente sino préctica en el pensamiento, ‘en el ejercicio de
lenguajes especificos” (uam, 2003, p. 322).

También afirma que los estudiantes universitarios “deben
enfrentar una serie de actividades comunicativas que pueden
no haber realizado en su experiencia antecedente o que, si acaso
lo han hecho, pueden no haber llegado a manejarlas de manera
satisfactoria y cabal” (uam, 2003, p. 329). Es decir, tenian muy
claro el panorama.

Para 2001, el Colegio Académico —érgano rector de la
vaM— determiné cudles serian las Politicas Operacionales de
Docencia (pop). Con ello, buscaba establecer nuevas maneras de
trabajar los planes de estudio y la labor docente, principalmente
en lo relacionado con los estudiantes. En la Unidad Iztapalapa se
establecieron las Politicas Operativas de Docencia, una derivacion
de la anterior. Dentro del enfoque pedagdgico se afirmaba: “la
formacién de profesionales implica el desarrollo de un conjunto
de habilidades basicas relativas a la expresién oral y escrita, al
manejo de lenguajes formales y de lenguas extranjeras” (UAM,
2003, p. 1).

Este otro acercamiento lleva ya casi veinte afios, y no se ha
observado gran mejoria en los estudiantes. En 2011, un grupo
de docentes aplicé el Examen de Habilidades Lingiiisticas a
diversas 1Es, entre ellas la vam. Los resultados obtenidos son
desalentadores. Por ejemplo, se constaté que 65 por ciento de los
estudiantes no poseen una conciencia lingtistica que apoye su
lectura y escritura (Gonzélez, 2014). De esta manera, se observa
que la exigencia continda; por tanto, seria necesario empezar a
buscar otros frentes que nos permitan atajar el problema.

En tres unidades —Xochimilco, Azcapotzalco
e Iztapalapa— se imparten unidades de ensefianza-
aprendizaje (UEA) que buscan desarrollar algunas habilidades
lectoescriturales en los estudiantes. En las dos primeras se
encuentran al inicio de las licenciaturas; se imparten sélo a los
estudiantes de Ciencias Sociales y Humanidades.
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La Unidad Cuajimalpa (uam-c) posee un programa mucho
mis trabajado. En los mapas curriculares de las licenciaturas de
la Divisién de Ciencias de la Comunicacién y Disefo incluyeron
la uea “Literacidad académica”, cuyo objetivo consiste en
“que el alumno sea capaz de expresar sus ideas, reflexiones y
argumentos de manera oral y escrita con confianza, correccién y
fluidez” (Hernandez, 2016, p. 2). Incluso, Gregorio Herndndez
Zamora publicé un libro de texto para apoyar la UEA editado
por la vam-c: Liferacidad académica. Actualmente imparten
talleres a lo largo del trimestre y se encuentran conformando
un centro de escritura.

El desarrollo de competencias de lectura y escritura en la
universidad implica pricticas vinculadas con las culturas
institucionales y las concepciones compartidas por sus miembros,
no siempre de modo explicito. Al mismo tiempo, pone en tension
aspectos de la diddctica universitaria respecto a la forma de llevar

adelante esas pricticas y a quién debe responsabilizarse de ello.

(Urus, 2018, p. 8)

Todavia no se han estudiado los resultados de la UEA y los
talleres en los estudiantes; sin embargo, si se toman en cuenta
posturas como la de Carlino (2013), quien ha demostrado
con suficientes investigaciones la necesidad del estudiante de
aprender a leer y a escribir en sus disciplinas —o, como ella le
llama, “lectura y escritura en contexto”— y la de Parodi (2014),
cuando afirma que alfabetizar iz sifu asegura con mayor eficacia
la adquisicién de las competencias comunicativas de nivel
universitario y especialmente las necesarias para cada disciplina,
se podria saber por descontado que no se estd tomando el
acercamiento institucional necesario para resolver el problema
de literacidad en los estudiantes.

Azcapotzalco es la unica de las cinco unidades que ha
desarrollado una plataforma para la profesionalizacién de sus
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docentes y trabajado, precisamente, la alfabetizacién disciplinar.
El Programa de Formacién Docente' nacié como una peticién
de los mismos profesores; ahi se imparten, de manera presencial
y remota, talleres para apoyar la ensefianza. Los planes de
estudio en Azcapotzalco también incluyen una UEA que busca
apoyar la comprension lectora y la escritura de los estudiantes,
aunque ésta no posee ningin enfoque disciplinar.

En Iztapalapa, las uea Técnicas de Lectura y Redaccion y
Practicas de Lectura y Redaccién aparecen dentro de algunos
mapas curriculares como una manera de insertar a los estudiantes
en la alfabetizacién académica universitaria. También se
imparten talleres de lectura y redaccién extracurriculares,
coordinados por quien escribe, cuya finalidad es apoyar a los
estudiantes con sus lecturas, tareas y trabajos en las asignaturas
de sus licenciaturas. Este proyecto se ideé para funcionar como
un semillero: los estudiantes del seminario de Didactica de la
Literatura se forman como docentes, cumplen con su servicio
social y, al mismo tiempo, apoyan a sus compaifieros en la
comprension lectora y la redaccion.

Finalmente, algunas licenciaturas de la Unidad,
preocupadas por el problema —Sociologia, por ejemplo—, han
utilizado el descanso intertrimestral de verano para continuar
preparando a los estudiantes en asuntos de literacidad. La
Divisién de Ciencias Bésicas e Ingenieria incluye un trimestre
cero en todas sus licenciaturas para apoyar a los estudiantes que
no se encuentren preparados de manera suficiente. Sin embargo,
como se explicé lineas atrds, en ninguno de los casos el enfoque
de todos estos esfuerzos es disciplinar.

En Iztapalapa también se llevé a cabo un estudio —quien
escribe y otros dos colegas, José Luis Cérdova Frunz y César
Herndndez Cerrito en 2020— con la finalidad de distinguir
las habilidades lectoescritoras de los estudiantes de diversas

1 Cfr. https://www.azc.uam.mx/coord-docencia/formacion.
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licenciaturas. Aplicamos una encuesta desde una plataforma
de la vam-1 que aporta Virtuami. En ese estudio se llegé
a conclusiones y propuestas como la necesidad de que el
docente asuma la ensefianza de la literacidad disciplinar y se
proponga a la lectura disciplinar como via insustituible de
formacién de capacidades criticas; es decir, debido a que los
estudiantes llegan a la universidad con la literacidad del nivel
medio superior, es trabajo del docente universitario ayudarlos
a conseguir habilidades universitarias (Herndndez-Sandoval,

Cérdova y Hernandez-Cerrito, 2020).

REPRESENTACIONES SOCIALES DE LOS DOCENTES

EN LA UAM-I

La investigacién que aqui se presenta tuvo como objeto de
estudio dilucidar, entre muchos factores, qué piensan los
docentes sobre alfabetizar a los estudiantes en sus disciplinas y
por qué no asumen ese compromiso. La indagacién se efectué
a partir de la aplicacién de una encuesta dirigida a extraer las
representaciones mentales de su préctica docente con respecto
a la alfabetizacion disciplinar.

Se partié de una observacién empirica generalizada entre
los docentes: la negativa para intervenir en la ensefianza de
la lectura y la escritura porque, para ellos, el problema estd
en niveles anteriores y pertenece solamente a los alumnos
que llegan mal preparados a la universidad. De esa manera,
no se sienten compelidos a alfabetizar en sus disciplinas si
no pertenecen a ambitos que trabajan con el lenguaje, como
Letras o Lingiistica; y si pertenecen, explican que estin en
nivel universitario para ensefiar contenidos mds importantes.
Obviamente, tampoco reconocen que necesitan formarse como
docentes para cumplir con el compromiso.

Los docentes universitarios (pu) diferencian sus practicas
disciplinares (profesionales) de las pricticas docentes. Ademas,
muy pocas licenciaturas incluyen algin tipo de formacién

207



ApriaNa Maria HERNANDEZ SANDOVAL

docente en su disciplina al interior del curriculo. Por ello, desde
la universidad se hace la diferenciacién entre quien posee el
conocimiento disciplinar y un docente, sin tomar en cuenta
que, al aprender a propiciar el aprendizaje en otro, se adquieren
conocimientos y habilidades de la propia disciplina.

Asimismo, estos docentes desarrollan acciones que
reproducen las practicas disciplinares, pero no logran producir
experiencias de aprendizaje en sus estudiantes para la
adquisicién del conocimiento de su disciplina o para desarrollar
las habilidades necesarias en ésta, como las competencias
comunicativas de las pricticas letradas —leer y escribir—.
Estdn acostumbrados a la ensefianza sélo de los conocimientos
disciplinares; sin embargo, los estudiantes necesitan aprender
a comprender discursos especializados, esto es, desarrollar
habilidades complejas de lectura, géneros discursivos y
comportamiento comunicativo especifico de cada drea del
conocimiento.

De esta manera, los DU se encuentran con dificultades para
ensefiar sus disciplinas debido a que, primero, no estdn formados
en el campo didédctico y, por ende, carecen de competencias
docentes; segundo, sus estudiantes no poseen competencias para
la comprensién profunda de lecturas especializadas, ni para la
escritura de textos especificos, y, tercero, los docentes no pueden
cumplir con el requerimiento de alfabetizar a los estudiantes
universitarios. Se observa, entonces, que la deficiente literacidad
disciplinar deriva en un empobrecimiento del aprendizaje de la
propia disciplina.

Por tanto, resulta importante conocer las pricticas docentes
que puedan mostrar un panorama de la situacién. Describir esas
précticas lleva, en primera instancia, a descifrar el pensamiento
del docente a partir de sus representaciones sociales en torno
a la alfabetizacién disciplinar. La comprensién de la verdadera
dificultad puedellevara plantear nuevas alternativas que aseguren
el éxito de los estudiantes. En la encuesta se les pidi6 expresar
palabras asociadas con una idea especifica y, posteriormente,
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elaborar un pequefo texto que lo explicara. Examinar sus ideas
manifestadas en palabras y discurso, sistematizarlas y analizarlas,
llevé al conocimiento de sus propésitos, voluntades, decisiones
e incluso desconocimientos con respecto de la alfabetizacién
disciplinar. Los hallazgos servirdn para mostrar la necesidad
de profesionalizaciéon docente en la UAM-1, asi como en otras
universidades.

REPRESENTACIONES MENTALES DE LOS DOCENTES

DE LA UAM-I

Este estudio de corte cualitativo se basé en una encuesta realizada
a 55 docentes de las tres divisiones de la Unidad Iztapalapa:
Ciencias Basicas e Ingenieria (cBI), Ciencias Biolégicas y de
la Salud (cBs) y Ciencias Sociales y Humanidades (csu). La
muestra fue por conveniencia —y, en algunos casos, de juicio—.
Se repartié la encuesta impresa entre diversos profesores.
Mientras algunos se negaron a participar, otros accedieron
cordialmente. Aunque la huelga de 2019 interrumpi6 el
levantamiento de encuestas, se logré extraer informacién
relevante.

Entre los datos demogrificos se puede mostrar que, de los
55 docentes —14 de cB1, 31 de csH y 10 de cBs—, 19 fueron
mujeres y 32 hombres —4 no contestaron—. El promedio
de edad fue de 52.7 afios. Las disciplinas de los docentes
encuestados se muestran en la tabla 1.

Se pregunté el grado académico como referencia y se
encontré que 32 cuentan con doctorado; 10, con maestria, y 1,
con licenciatura. Por otro lado, se encontré que 31 no poseian
formacién docente; 43 se interesaban por temas de docencia
y s6lo 12 contestaron negativamente. Uno de los supuestos
de esta investigacién se referia a que la falta de formacién en
ambitos de alfabetizacién disciplinar —ensefiar a leer y escribir
en su disciplina— era una de las causas de la baja literacidad de
los estudiantes.
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TABLA1. DISCIPLINAS DE LOS DOCENTES ENCUESTADOS

CBI CSH CBS

Computacién Administracién Biologia
Ingenieria Eléctrica Antropologia Biotecnologia
Ingenieria Ciencias Sociales Ciencias Bioldgicas
Matematicas Economia Ing. Biomédica
Matemiticas Filosofia Zoologia
Quimica Filosofia de las

Ciencias Sociales

Geohumana

Historia

Letras Hispdnicas
Psicologia Social
Sociologia

Fuente: elaboracion propia.

Se utilizaron 5 frases para disparar las asociaciones: “ensefiar
a leer en la universidad”, “ensefiar a escribir en la universidad”,
“ensefiar a comprender textos universitarios”, “ensefiar a
exponer” y “ensefiar a pensar”. Se pidié que escribieran entre
2y 5 palabras asociadas directamente con esas frases; después,
debian jerarquizarlas, y, finalmente, escribir un texto breve sobre
la relacién con la asociacién.

El andlisis se basé en la técnica de las redes semdnticas
para extraer las representaciones sociales. Las redes semanticas
son formas de aproximarse al significado. Como se explicé
anteriormente, las representaciones necesitan las redes para
extraer significados de manera indirecta. Recuperan, ademas,
un conjunto de palabras a partir del proceso reconstructivo de la
memoria obtenido a través de vinculos asociativos, asi como por
la naturaleza de los procesos de memoria (Figueroa, Gonzilez

y Solis, 1981, citados en Zermefo, 2005). Esto significa que
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muchos de los procesos mentales se conocen cuando se
expresan en palabras. Para Chomsky (1992), existe una relacién
muy cercana entre el lenguaje, el pensamiento, la percepcién y
el aprendizaje.

De esta manera, creencias, opiniones, expectativas,
hipétesis, teorias y esquemas se consideran parte de las
estructuras cognitivas que suelen emplearse en la vida cotidiana
y su interpretacién se traduce en acciones.

Para conocer la estructura, el funcionamiento, las
articulaciones y el juego dentro de las pricticas docentes,
resulta necesario investigar de manera indirecta. En este caso,
se utiliz6 la interpretacién de las representaciones sociales, pues
son resultado del interaccionismo simbélico (Blumer, 1982):
“La comprensién de los mecanismos de intervencién de las
representaciones en las précticas sociales supone, por tanto,
que la organizacién interna de la representacién sea conocida”
(Abric, 2001, p. 4).

En la encuesta no sélo se tomaron en cuenta las redes
semdnticas, sino también su relacién con el discurso que
expresaron como explicacién. Esto es lo que Moscovici
(1961) llama representaciones sociales, un complejo mundo de
creencias y de actitudes construido por una persona. Por ello se
establecieron categorias de anilisis a partir de la metodologia
que establecen Blumer (1982) y Abric (2001).

Para decidir las categorias de andlisis, se establecié
una relacién con las palabras definidoras y el discurso de los
docentes. Estos reflejaron, principalmente, sus opiniones con
respecto a los alumnos y su labor para ensefiar en la universidad
en general, ademds de sus posturas frente a la ensefianza en
la universidad. Asi, en las respuestas se observan tres posturas,
como se muestra en la figura 1.
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Las tres dimensiones de las representaciones sociales
explicadas por Blumer (1982) —informacién (qué se sabe,
cudles son las fuentes), actitud (una toma de posicién positiva
o negativa) y campo de representacién (la imagen que se
construye)— sirvieron como base para conformar las derivadas
de las respuestas de los docentes:

Categoria 1. El docente se observa entusiasta por la alfabetizacién
académica, mira a su alumno como un ente educable; por
tanto, podemos decir que mira a un estudiante, en términos del
constructivismo que establece la diferencia de concepciones
entre estudiante y alumno.

Categoria 2. El docente se observa fuera del compromiso de
alfabetizar, incluso cree que su alumno no es educable; de manera

que mira a un alumno.

Categoria 3. E1 docente, muy seguro de sus saberes, no contesta
qué piensa sobre “Ensefiar a leer” o escribir; explica en qué
consiste la lectura o la escritura e incluso explica conceptos. De
esta manera, la tercera categoria fue designada: e/ docente NO mira
al alumno.

Se enfatiza la diferencia entre alumno y estudiante en las
categorias, ya que, dentro del marco constructivista en donde
se inserta esta investigacién, no se denomina a/umno. Como
la palabra lo dice, el docente i/umina con sus conocimientos;
mientras que un estudiante construye, a partir de su aprendizaje,
sus propios conocimientos.

Las representaciones sociales —ideas generadas por el
docente— que se pudieron extraer reflejan su necesidad por
evidenciar su conocimiento sobre el tema, es decir, se esfuerzan
por expresar de manera precisa la definicién de /leer, escribir,
comprender os textos, exponer e, incluso, pensar en la universidad.
Esto a pesar de que la frase disparadora fuera ENSENAR A LEER

213



ApriaNa Maria HERNANDEZ SANDOVAL

0 ENSENAR A ESCRIBIR, no si sabian los contenidos. En un
porcentaje muy alto (80-60%),? incluye palabras para precisar el
concepto y no la ensefianza. Por ejemplo, en el caso de “Ensefar
aleer”, expresan:

Anilisis/Analizar/Ortografia/Redaccién/Puntuacién/Leer/
Lectura/Libros/

Articular/Criticar/Asociacién/Relacionar/Conceptos/
Interpretacién/

La interpretacién que se consideré mds cercana fue
que el docente se sigue moviendo dentro del sentido comin
porque no domina el tema de la ensefianza; sin embargo, no
se puede permitir desconocerlo en su operacién. De manera
que, para estos docentes, leer y escribir en la universidad son
temas relevantes porque se conocen, pero no necesariamente
se practican y obviamente no se ensefian. En otras palabras,
la postura del docente se concreta en: “sé los contenidos y lo
expreso’.

Por otro lado,un porcentaje menor (15-8%) incluye palabras
y un discurso que indican su compromiso con la alfabetizacién
académica. Se encontraron palabras recurrentes como necesario,
necesidad, reto, pero estan conscientes de que implica formacion
para los estudiantes y que ellos son el apoyo, ayuda y la guia,
incluso admiten palabras como diversion, divertido, empatia y
libertad, las cuales, en su relacién con el discurso, explican:

Empatia de ponernos en el lugar del otro nos permite conocer
emociones y comunicarnos; sirve de sostén a otro; respetar
opiniones, ideas, actitudes de las demds personas aunque no

2 Se incluye un rango porque se toman en cuenta las cinco frases utilizadas
como conjunto.
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coincidan con las palabras; convertirse en lector auténomo; la
lectura es el camino hacia el conocimiento y la libertad. (Biologia,

59 afios)

La postura, entonces, se describe como la de un docente
comprometido que no necesariamente sabe alfabetizar, pero
que se preocupa por la situacién de los estudiantes y, sobre todo,
por aprender a realizar esa labor. Se encontraron respuestas
como “Enséfienme, quiero aprender” (Sociologia, 60 afios), las
cuales revelan el entusiasmo del docente sin importar su edad.

Finalmente, el tercer grupo de docentes prefiere estar
fuera del compromiso de la alfabetizacién. Para ellos, la tarea
de ensefar a leer o a escribir no les corresponde a todos los
profesores universitarios e, incluso, expresan que los alumnos
no deberian llegar a la universidad con esas deficiencias. Por
tanto, la postura es muy clara: “no nos interesa participar en la
alfabetizacién de los alumnos”.

En el rubro “Ensefar a escribir” expresan palabras como:

No deberia ser/No me corresponde/Deficiencia/Principal
problema/Arduo/Kafkiano/Desesperante/Exhaustivo/
Labor complicada/Cursos anteriores/Formacién/Negligencia
institucional/Escritura telegrafica/Copiar y pegar texto

Manifiestan su conciencia del problema, pero dentro
del lugar comin —“los alumnos no saben leer ni escribir”™—
expresan su distancia del asunto: no saben alfabetizar, tampoco
les interesa e, incluso, indican que los alumnos son, en muchos
casos, dificiles de ensefiar:

No todos los estudiantes tienen capacidades para llegar a la
universidad. (Geografia Humana, 45 afios)

Fundamental para un desempefio cabal en la universidad. Los
estudiantes deberian llegar ya con esa capacidad a la universidad/
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Los propios estudiantes son ignorantes, apdticos o evasivos
respecto a sus deficiencias en esta materia. (Zoologia 60)

No creo que se pueda / seria dificilisimo / habria que saber

hacerlo. (Historia, s/edad)

Este ultimo grupo de docentes, a pesar de ser el menor en
proporcién con los otros dos, refleja la postura generalizada en
muchas universidades. Se alimenta de discursos periodisticos,
institucionales e incluso gubernamentales provenientes de
estudios sesgados e informales que expresan enunciados
como “En México no se lee” o “A los estudiantes no les gusta
leer”. Segun esta tesis, los docentes se encuentran en un
lugar privilegiado para cumplir con la labor; sin embargo, sus
representaciones sociales reflejan su indisposicion: “Necesitas
dedicarte a eso y no a la clase. Los alumnos no hacen caso”
(Biologia, 68 afos). “No hay tiempo. No sabemos c6mo. No
deberia ser” (Quimica, 60 afios). “Déficit educativo. Otros no
leen por irresponsables” (Geografia Humana, 33 afios).

A MANERA DE CONCLUSION

Los resultados de esta investigacién apuntan a un futuro
en donde la observacién de la docencia sea constante. Se
transformard, no sélo la ensefianza, sino también el aprendizaje
—principalmente el de competencias genéricas como las
comunicativas: leer y escribir dentro de las disciplinas.

Las representaciones sociales de los docentes sobre la
alfabetizacion disciplinar encontradas en el anilisis de las
encuestas se traducen en ideas muy acendradas entre los
docentes. Por un lado, se sostiene que el alumno debe llegar
a la universidad sabiendo leer y escribir; por otro, que es labor
del docente acompafiar al estudiante en su desarrollo de
habilidades. Paradéjicamente, no se leen muy convencidos de
ser ellos quienes ensefien a leer y a escribir textos disciplinares.
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Para que los docentes adviertan que su ensefianza traspasa
los limites del conocimiento disciplinar expresado en las clases,
es menester un cambio de perspectiva. Las representaciones
sociales extraidas podrian ayudarles a observarse como alguno
de los docentes presentados en las tres categorias: docente que
mira a un estudiante, docente que mira a un alumno'y docente que
NO mira al alumno.

Un grupo de docentes universitarios expresa estar
consciente de las deficiencias de sus estudiantes y tener la
disposicién para remediarlo, pero no sabe cémo; otro se observa
orgulloso de saber los contenidos para ser un buen lector o
redactar de manera correcta, pero mira al alumno como un ser
que no puede ser ensefiado; finalmente, el tercer grupo también
se cree poseedor de todos los conocimientos para leer y escribir,
pero al mismo tiempo expresa que no le corresponde ensefiarlo.

A este respecto, seria importante observar que los
estudiantes, cuando llegan a la universidad, nunca han leido
textos especializados de su disciplina ni han escrito algin
género indispensable en su drea de especializacién. De manera
que pueden ingresar al nivel superior, pero con las competencias
comunicativas necesarias para la educacién media superior. Por
lo tanto, deberia ser el docente universitario quien le ensefie
a comprender textos cientificos, técnicos, tedricos, asi como a
llevar a cabo informes de laboratorio, ensayos criticos, diarios de
campo o cualquier género disciplinar necesario para desarrollar
habilidades en su dmbito profesional.

Los docentes universitarios representan un grupo, no
necesariamente homogéneo, que reproduce los saberes,
habilidades, comportamientos y conductas de su disciplina
a través de su enseflanza. Las pricticas docentes, entonces,
estdn unidas a la realidad del aula. En ella funcionan creencias,
habitos, valores, tanto el sentido comtn como la prictica de
la teoria. Cuando el docente llega a entender que su préctica
docente conlleva todo lo descrito arriba —y no sélo es una mera
transmisiéon de conocimientos—, ello le permite profundizar
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en el proceso de ensefianza en el aula y, por ende, configurar
estudiantes auténomos, regulados, constructores de su propio
conocimiento y competentes para desarrollar habilidades dentro
de su disciplina.

La posibilidad de que los docentes cambien sus esquemas
mentales para reconstruir su ensenanza depende de este tipo de
investigaciones. En ellas se muestra que no sélo corresponde
a una idea empirica el hecho de que la labor de los docentes
es fundamental para el aprendizaje de los estudiantes. No se
busca que sea un transmisor de conocimientos; se trata de que
se asuma como un disefiador de ambientes de aprendizaje en
donde la alfabetizacién disciplinar sea una de sus prioridades.
La comprensién lectora de textos especializados se reconoce
—seglin lo explican los tedricos de la lectura expuestos
anteriormente— como el paso mds importante en el aprendizaje
universitario; la escritura dentro de las disciplinas, a su vez,
conforma especialistas con éxito garantizado en su dmbito
profesional.

Se podria continuar en la busqueda para tomar decisiones
sobre el camino que pueden asumir las politicas universitarias
respecto a la profesionalizacién docente en las universidades.
Por ejemplo, se puede exigir que los docentes incluyan en su
préctica la alfabetizacién disciplinar, pues no toman en cuenta la
complejidad de los textos que se leen en la universidad, ademas
de que éstos pertenecen a un dmbito disciplinar especifico
y requieren habilidades especiales para su comprensién,
interpretacion y aplicacién.

Entonces, uno de los pasos iniciales hacia esta utopia seria la
profesionalizacién docente. Por un lado, podriamos esperar que
nazca del compromiso de cada docente buscar su preparacién
para estos retos; por otro, que las instituciones también asuman
la responsabilidad de proveer alternativas a los docentes para
su propia profesionalizacién. Profesionalizarse para alfabetizar
en sus disciplinas ya se realiza en muchas IES; sin embargo,
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es necesario lograr que sean los docentes quienes adquieran
conciencia de esa necesidad. En la uam-1, como se observé en
los resultados de la investigacién, todavia existe un porcentaje
considerable de docentes que desconocen la situacién de sus
estudiantes, se guian por el sentido comun, ignoran o, incluso,
desdefian los recientes estudios sobre teoria de la lectura o
literacidad.
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