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La preocupacion por la construccién de conocimiento en la Educacion Superior a partir de procesos de lectura y escritura es
comun entre las comunidades universitarias interesadas por gestionar la calidad educativa de manera permanente. La creencia
de que la formacion de lectores y escritores universitarios esta a cargo del profesorado de lengua al inicio de cada carrera ha
evolucionadoy se plantea con otra perspectiva.

En esta vision renovada se ha acufiado el término alfabetizacion académica, cuyo concepto se entiende como “el conjunto
de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas as{ como en las actividades de
produccion y analisis de textos requeridas para aprender en la universidad” (Carlino, 2005, p. 13). Se trata de ampliar la vision de
la lecturay la escritura como un eje transversal de aprendizaje presente en todo el curriculo que impulse al estudiantado, con la
mediacion del profesorado, aintegrarse enuna culturadisciplinar especifica. Por consiguiente, se distinguen dos lineas de trabajo
conrespecto a la lecturay la escritura en la universidad: la vinculacion a la ensefianza-aprendizaje de todas las asignaturas del
plande estudios y el desarrollo segtn las especificidades propias de las disciplinas, dados sus distintos modos de pensamiento.

La complejidad de asumir las destrezas de lectura y escritura como un eje transversal de aprendizaje implica, de hecho, abordajes
multiples.Porunlado,laconformaciéndeunmodelocurricular conengranajes organizativos parasuimplementacion, complementado
con politicas de gestion académicay, por otro lado, la existencia de programas permanentes de formacién del profesorado.

Asi, en vista del rol primordial que suponen las practicas de lectura y escritura en la calidad educativa de nuestra Institucion,
Cuaderno de Pedagogia Universitaria busca difundir en la comunidad académica de la PUCMM la preocupacién por una formacion
del estudiantado y del profesorado que parta de esta vision renovada. Para ello, se presenta el tema desde diversas geografias y
modalidades textuales distintas procurando, en la medida de lo posible, abordar la mayor cantidad de aspectos.

MarthaBdez, enelresumenquehacedeunlibroparalasecciénNotasBibliograficas, nos permite conocer parte deltrabajo que serealiza
en el Knight Institute of Writing de la Universidad de Cornell. La obra, publicada en el 2004, refleja con claridad conceptual y sencillez
comunicativa un esfuerzo institucional de cuatro décadas por prestar atencion al rol integral que la escriturajuega en el aprendizaje.

Aportando iniciativas latinoamericanas, la ponencia de la investigadora argentina Paula Carlino, en la seccidn Ventanas Abiertas a
la Pedagog(a Universitaria, es un documento que habia sido publicado antes por la autora y que, a través de este medio, se pone de
nuevo en circulacion. El cuerpo de saberes construido en la Universidad de Cornell ha constituido una de las fuentes de informacion
conque laautorahaestadoimpulsando investigaciones en laregion paratransformar las practicas de lecturay escritura. Reflejo de
ello,eslaentrevistarealizadaparalaseccionPasosyHuellas alas colombianas Elizabeth Narvaez, Beatriz Calley Sonia Cadena. Ellas
nos relatan el valioso trabajo docente e investigativo en el que han estado involucradas y las proyecciones de futuros proyectos.

Conelinterés de girar lamiradahacianuestro contexto, en laseccion Ecos desde las Facultades, los profesores de laPUCMM, David
Capellany José Alejandro Rodriguez, exponen en sus articulos solidos argumentos lingiiisticos que pueden orientar a los docentes
universitarios sobre laimportancia de medir y controlar el grado de dificultad de los textos asignados en clase. De esamanera, ser{a
posible incrementar la efectividad de la lecturay la escritura como actividad para la comprensidn y la produccion.

También dos profesores de la PUCMM, Rosa Ruiz y Ariosto Diaz, nos ofrecen sus testimonios y reflexiones docentes sobre las
iniciativas con que ellos han innovado en sus asignaturas enrelacion a la lecturay la escritura académicas. Fruto de los resultados,
las ideas se han extendido hacia los Departamentos, sirviendo como pequefios motores que provocan nuevas reacciones.

Y, por ultimo, desde el Centro de Desarrollo Profesoral de la PUCMM se quiso poner a circular este niimero del Cuaderno haciendo un
primer intento de dar a conocer en la Institucion la situacion sobre las practicas de lecturay escritura de nuestro profesorado. Paraello,
serealizd un sondeo entre docentes de Santiago y Santo Domingo con el interés de que los datos analizados puedan contribuir a que,
también en nuestro contexto, se continte trabajando por la calidad educativa tomando la lecturay la escritura como piedra angular.

En esencia, con esta publicacion pretendemos que, entre todos y todas podamos sofiar, pensar y proponer la PUCMM que

queremos para, entonces, compartir, hacer y seguir creciendo. Por eso, en sintonia con las palabras finales de Paula Carlino en su
articulo, “la universidad no necesariamente es como es sino que podria ser diferente”.

' Carlino, P.(2005). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introduccidn a la alfabetizacidn académica. Buenos Aires: Fondo de cultura econémica.



VOCES DE NUESTROS LECTORES

Retroalimentacion recibida desde la comunidad académica sobre el ejemplar anterior
“La evaluacion profesoral: una via para la calidad educativa”, correspondiente a enero-junio 2009

Queridas Anay Mary:

He recibido el Cuaderno de Pedagogia. Me encantd. Uno de los aspectos que mas valoro es el balance histérico de la
experiencia, especialmente porque salen a relucir los aportes que han hecho otras personas.

Los articulos de reflexidn, muy atinados. Felicito al CDP y a todo su equipo.

Un abrazo

Mu Kien Sang

Vicerrectora Académica, PUCMM, Recinto Santo Tomas de Aquino

Apreciada Ana Margarita:

El contenido de la Ultima edicion con el tema “La Evaluacion Profesoral: una via para la calidad educativa’, sirve de indicador
parareconocer que el Cuaderno de Pedagogia Universitaria es unmedio de difusiény analisis de los principales ejes tematicos
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El tema fue tratado desde un excelente marco conceptual; las memorias; las opiniones; las evidencias empiricas hasta la
propuesta de un Plan de Mejora de la Evaluacion Profesoral. Todo esto nos proporciona un valioso material para que las
autoridades académicas inicien un proceso de socializacidn para que el profesorado y los estudiantes se empoderen de las
variables que nos permitan seguir trillando el camino de la calidad educativa.

En espera de que el equipo que usted dirige siga contribuyendo con la propuesta de nuevos temas de discusion, le saludo,

Ramon Pichardo
Departamento de Humanidades, PUCMM, Campus de Santiago

Para comentar cualquier articulo puede referirse a: cuaderno@pucmmsti.edu.do




LA VI PENA PEDAGOGICA,

Estos encuentros, de caracter informal entre el
profesorado de la PUCMM, se organizan dos veces al
afio paracompartirideas y opiniones sobre los articulos
del ultimo ejemplar del Cuaderno de Pedagogia
Universitaria. El tema anterior fue “La evaluacion
profesoral: una via para la calidad educativa” y las
reuniones se llevaronacaboel 11y el12de noviembrede
2009, en Santiago y en Santo Domingo. A continuacion
reseiiamos las ideas principales.

En Santiago

Uno de los asistentes comenzd el dialogo valorando
positivamenteelordenenquelosarticulosdelejemplarhabian
sido dispuestos: el primero contemplaba una perspectiva
tedrica contemporanea sobre el tema de la evaluacion
profesoral y luego se introducia a una pincelada histérica
de la tematica en la gestion académica y administrativa de
la PUCMM. A partir de ahi se planteaban posiciones criticas
sobre el quehacer institucional vigente en este sentido y se
terminaba con una propuesta de mejora planteada desde el
Centro de Desarrollo Profesoral (CDP), Unidad encargada de
coordinar dichos procesos en la Universidad.

Sobre la confiabilidad y la utilidad de la evaluacion
docente

Elprofesorado participante delareunionotorgé unaimportancia
clave a la evaluacién docente que realiza la Institucion, sin
embargo, debatio ideas que contemplaban dos aspectos
cruciales de la evaluacion: su confiabilidad y su utilidad.

La confiabilidad, es decir, el nivel de credibilidad que la
informacion recogida arroja sobre una realidad compleja
como la docencia, fue analizada desde diversos elementos.
Por un lado, esta el rol de los actores que intervienen en el
proceso. jLos estudiantes que evaltian a sus profesores
tienen la capacidad para apreciar la multidimensionalidad
de la docencia o sélo ven algunas facetas? ;Son ellos
objetivos en sus valoraciones o se sienten limitados a
expresarse, condicionados por la calificaciéon que recibiran?
¢El cuestionario que se esta usando contiene indicadores
suficientes para examinar integralmente la docencia o sélo
se indaga sobre una parte del quehacer en las aulas?

Por otro lado, se discutié sobre la utilidad de la evaluacidn
tal como se esta haciendo ahora, es decir, para qué sirve,
cudl es su sentido. Se tomd el titulo del ejemplar como
referencia: “La evaluacion profesoral, una via para la calidad

educativa” Sise quiere incidir directamente en la calidad, los
profesores presentes se preguntaban qué beneficios o qué
sanciones recibian si eran evaluados bien o mal. Seria logico
que existiera una conexion con la carrera docente, a partir
de la cual los méritos pudieran acumularse. Sin embargo, se
sabe que es mas o menos el mismo grupo de profesores que
se interesa en formarse a través del CDP. Ese grupo, a fin de
cuentas, es tratado por la Institucion sin distincion de los
demas, que no toman iniciativas de integracion institucional
y de superacion. En otro orden de cosas, los estudiantes, a
quienes se les esta dando el mayor poder de opinidn, dicen
que la Universidad no toma decisiones cuando un profesor
no es bien evaluado. No obstante, es importante que desde
la asignatura de Orientacion Académica se siga creando
conciencia al estudiantado en cuanto a su objetividad y para
que coopere con el crecimiento de la Institucion.

Algunas incongruencias en el proceso y advertencias
de cautela

Otros aspectos tratados se relacionan con incongruencias
en el proceso mismo de la evaluacion, en la forma en que
se lleva a cabo. Por ejemplo, hay un {tem en el cuestionario
que evalla al profesorado en el uso de medios audiovisuales.
Aunque es cierto que no todas las materias requieren estos
recursos, hay que reconocer que el acceso a los mismos es
limitado. Otro ejemplo de debilidad en el proceso es el de una
profesora que relaté que una clase suya fue observada por
un colega, con fines evaluativos. Sin embargo, dicho profesor
habia sido uno de los peores docentes que ella tuvo en su
carrera, como estudiante. El sentimiento que le quedd luego
fue de frustracion.

Ademas, siguiendo en la linea de las inconsistencias del
proceso evaluativo, un profesor expresd que vela con
asombro el trabajo titanico del CDP frente al hecho de que un
80% del profesorado esta contratado sélo por asignatura, lo
cual incide en su vinculacion institucional. En el ejemplar del




Cuaderno al que se refiere esta Pefia, se publicaron en la p. 32
las competencias del profesorado propuestas para un nuevo
perfil. Este mismo profesor se pregunta cémo una persona
pudiera acercarse a ese perfil bajo su condicion contractual
por asignatura, tomando en cuenta que su fuente principal de
ingresos estafueradelaUniversidad.Portanto, silalnstitucion
tiene altas expectativas de su profesorado deberia plantearse
otrotipo de politicas. Parailustrar esta idea, se dio un ejemplo:
en el contrato de un profesor por asignatura se estipula que en
elpago porhorade docenciaseincluyenlos servicios de tutor(a
a los estudiantes e incluso, hay un {tem para este aspecto
en el cuestionario de evaluacion docente. ;Pero, cual es el
espacio asignado para dar esa tutoria? Ante la ambigiiedad, el
profesorado se siente atado, no sabe cémo responder y busca
soluciones mediadoras, en este caso, cumplir con las tutorias
enlamedida en que seaposible.

Luego de estas cuestiones debatidas, se habld de transferirlas
hacia quienes tienen “la sartén por el mango’ es decir, a
las personas de la Institucion con la responsabilidad de
tomar decisiones. No obstante, se hizo la advertencia de ser
cautelososenlaformadeinterpretarlaevaluacion,asignandole
el caracter de herramienta imperfecta, con limitaciones para
reflejar lacomplejidad de larealidad. Elhecho de que se digiten
y se comuniquen en linea sélo los promedios numéricos de los
{temes es parte de esta fragilidad en la interpretacion. Muchas
veces los estudiantes son mas explicitos en las respuestas
abiertas, las cuales quedan a disposicion del profesorado en
los archivos del CDP, en caso de que haya interés en leerlas.
Probablemente existe ahi mucha informacién que no esta
siendo debidamente canalizada.

Revisando el pasado

Dado el peso histdrico que el tema de la evaluacion docente
tiene enlaPUCMM, la conversacidn tendid a volver la mirada
al pasado, en tono nostalgico. Se dijo que antes se vivia
un relevo profesoral, en el que los colegas de mayor edad
cooperaban con los nuevos y que la evaluacion no era vista
mayormente como una fiscalizacion. Se retomo el ingente
trabajo de lasy los directores anteriores del CDP para ayudar
aforjar una Institucidn que constituyé un ejemplo para el pals
en la evaluacion docente.

Por tanto, al admitir la labor realizada en el pasado, el
grupo se preguntaba sobre las razones que contribuyeron a
detener los procesos; por ejemplo, a transformary a adecuar
el Reglamento del Profesorado y de Carrera Docente segln
el nuevo contexto de profesores por asignatura y otras
condicionantes actuales. Esta interrupcion en el tiempo

quizas ha afectado la frescura de la comunidad académica;
hay que reconocer que los espacios y las oportunidades de
contacto y confraternidad se han reducido con respecto a
otras épocas.

¢Qué se puede mejorar?

Los representantes del CDP que estaban presentes
retomaron las ideas que se publicaron en el articulo sobre el
Plan de Mejora de la evaluacion profesoral en la PUCMM: los
actoresquedebenparticiparenelproceso,lanuevatendencia
de la Educacién Superior a evaluar por competencias, los
perfiles del profesorado y del estudiantado que se derivan
de las competencias y el nuevo cuestionario propuesto.
Asimismo, los portafolios de auto-evaluacion, la vinculacion
de la evaluacion con el plan de formacion y la necesidad de
disefiar politicas y procedimientos que puedan ser meta-
evaluados constantemente.

Al escuchar estos planteamientos, un profesor advirtié que
los procesos de mejora de la evaluacion docente van mas
alla de las intenciones y el trabajo realizado por un grupo de
personas. Es mas bien un proyecto de nivel macro que vincula
y compromete a la Institucion en su totalidad, como el centro
en la mira de un lente que debe ser enfocado por todos, no
por uno solo.

De todas formas, en el grupo se mencionaron logros en la
mejora de la evaluacidn docente que estan saliendo a la luz.
Por ejemplo, los pasos que se estan dando para coordinar la
evaluacion docente en linea, lo cual dotard de mayor sentido
a la parte cualitativa de la informacion en el cuestionario.
También, las decisiones que se estan tomando para incluir
la evaluacion del Director Departamental, de manera que
se comunique junto con la del estudiantado segun los pesos
porcentuales correspondientes. Y, sin duda, el apoyo de la
Universidad a la formacion pedagogica y disciplinar de su
profesorado, a través del CDP, de manera permanente.

Por ultimo, se debatid el tema de la comunicacion dentro
la Institucion, entre las diferentes instancias, entre los
diferentes actores. Todo proyecto que se lleve a cabo de
manera conjunta requiere de canales precisos y efectivos
de comunicacion, que hagan posible la participacion activa,
la motivacion grupal, el consenso, la toma de decisiones. Es
preciso tomar en cuenta la mejora de dichos canales, ya sea
de tipo tecnoldgico, de espacio y tiempo, de politicas que
se hagan publicas, asi como de informacidn que circule con
rapidez y de manera fluida.



En Santo Domingo

Para tener en cuenta

El grupo de profesores que estuvo presente en la Pefia de
Santo Domingo otorgd un gran valor a que en la PUCMM se
evaluara la docencia. Sin embargo, plantearon un conjunto
de aspectos que ameritaban ponderacion por parte de la
comunidad universitaria.

En primer lugar, consideraron que es preciso relativizar
siempre los resultados obtenidos, tanto en los elogios a
la docencia de un profesor-a, como en las criticas directas.
Esto asi, porque los numeros no son el lenguaje mas veraz
para juzgar el quehacer de una persona. Muy facilmente
las opiniones de un estudiante estan sesgadas por sus
emociones, sobre todo cuando el cuestionario es llenado
cerca de las fechas de examenes.

Unaprofesorarelatabaque,ensusi7afiosdentrodelalnstitucion,
siempre habia visto el mismo formulario. Ella alegaba que las
mentalidades han cambiado, la forma en que el estudiante
aprende no es la misma, tampoco cémo el profesor ensefia.
Por ejemplo, antes era el profesor el que hablaba solamente,
ahora los estudiantes se involucran constantemente. Otra
profesora expreso que, cuando leyo el Cuaderno, se preguntd
en qué momento del proceso se perdieron los elementos de la
evaluacidndocente presentes desdeelinicioy por qué. También
le preocupaba a relacidn que debia existir entre la evaluacion y
el Modelo Pedagogico de la Universidad o entre la evaluaciony
la carreradocente, puesno le constaba que en el disefio vigente
este punto estuvieraclaro.

Se converso, ademas, sobre la anécdota relatada por
una docente recién contratada. Ella relaté que cuando
era estudiante de una Maestria en la Institucidn, todos
los compafieros se pusieron de acuerdo en evaluar muy
duramente a una profesora que no consideraban adecuada
para el nivel de Maestria. Con el tiempo, vieron que la
Universidad no tomd ninguna decision al respecto y audn
dicha profesora continué dandoles clases cuando llegaron al
anteproyecto de tesis. La docente de esta anécdota acababa

de terminar el Diplomado en Pedagogia Universitaria y se
sentia muy agradecida y aliviada de haber cursado este
programa antes de comenzar a impartir clases.

Apoyo a la Institucion y algunas sugerencias

El grupo aprobd varias medidas que se llevan a cabo y
sugirio el establecimiento de otras. Por una parte, defendio
el hecho de que a todos los docentes nuevos se les entrega
un formulario de evaluacion para que conozcan cdmo seran
evaluados. También estuvo de acuerdo con el peso de los
porcentajes que se pretende asignar a la evaluacion de los
diferentes actores, lo cual aparece enlap. 33 del ejemplar del
Cuadernoqueseestabadiscutiendo. Asimismo, consideraron
muy positiva la obligatoriedad (atin no escrita formalmente
en las politicas universitarias) de que el profesorado de
nuevo ingreso participe en el Diplomado en Pedagogia
Universitaria. Como ejemplo de buenas practicas que se
estan implementando, mencionaron el acompafiamiento
que coordina el Departamento de Lingiiistica Aplicada para
introducir un nuevo programa en las asignaturas de Inglés.
El profesorado esta visitandose mutuamente en las horas
de clase para intercambiar apoyo y formacion, por lo que la
experiencia esta siendo muy alentadora.

Como elementos de avance, el grupo sugirio hacer mas
claros los procedimientos de retroalimentacién de la
evaluacion, modificar los {tems del cuestionario a medida
que el estudiante progresa en su carreray, a la vez, variar los
cuestionarios segln la disciplina en la que se esta evaluando
la docencia. Asimismo, se apoyd con entusiasmo el paso
de la evaluacion impresa hacia la evaluacion en linea. Los
sobres y los formularios fisicos, en efecto, deberian ser ya
cosa del pasado. Y, finalmente, lo que el grupo considero
mas importante que todo es trabajar en crear conciencia
sobre otras modalidades de evaluacidn en la Institucidn: por
el Director, por pares y la auto-evaluacién. No se trata, pues,
de levantar muros de incomunicacion alrededor de las aulas,
como en las ciudades romanas, se trata, mas bien, de trabajar
como docentes de pensamiento sistémico y colegiado,
buscando una ética en la accion.




Resumen

Se presenta un estudio
cualitativo que contrasta
las formas de ocuparse
delaensefianzadela
escritura enuniversidades
anglosajonasy
argentinas. Los datos,
predominantemente
documentales, fueron
recogidos entre 1999y
2002. Las diferencias
encontradas conciernen
aqué se hace (siy como
se ocupa la universidad
de ensefiar a escribir )y
como se lo fundamenta
(naturalezay funcion
atribuidas alaescritura,
concepcion sobre
elaprendizajeyla
ensefianzade la escritura,
y sobre los estudiantes
universitarios). Este
estudio comparado puede
aportar al disefio curricular
de los estudios superiores
y ala planificacion de
acciones de desarrollo
profesional docente.

Palabras clave
universidad, escritura,
ensefianza, escribir a
través del curriculum,
educacion comparada

VENTANAS ABIERTAS A LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

PRACTICAS Y REPRESENTACIONES DE LA
ESCRITURA EN LA UNIVERSIDAD: LOS CASOS
DE AUSTRALIA, CANADA, E.EU.U.Y ARGENTINA'

Paula Carlino®

Introduccion’

Uno de los rasgos mas tipicos de la edu-
cacidn universitaria, particularmente en
las Ciencias Sociales, es estar organizada
alrededor de textos y de autores3(Carlino,
2003 ¢; Vélez, 2002). A pesar de ello, no ha
sido habitual en nuestro entorno convertir
en objeto de reflexidn sistematica estas
circunstancias y, menos, sostener las prac-
ticas de produccion escrita y analisis de
bibliografia como objetos de ensefianza.
Sélo recientemente la escritura y la lec-
turahan comenzado areclamar la atencion
de nuestras casas de estudios superiores.

Es posible rastrear algiin antecedente que
data de 15 afios, antecedente surgido de
los especialistas en Letras y circunscrito
al primer afio universitario (Di Stefano,
Pereira y Reale, 1988). Entonces, se cred el
primer Taller de Escritura, de cursado opta-
tivo, vinculado con la asignatura Semiolog(a

del CBC en la UBA, muy posteriormente se
establecié como obligatorio aunque sdélo
para los cursantes de esta materia (Arnoux
et al, 1998); asimismo, otras universidades
también comenzaron a contemplar al inicio
de unas pocas carreras talleres similares.

Pero no ha sido hasta hace menos de un
lustro que la lectura y escritura comen-
zaron a ser pensadas en las universidades
argentinas como actividades centrales de
nuestras culturas académicas (Benvegnu
et al,, 2007; Carlino, 2001). Es probable que
el intento de abordar la escritura universi-
taria como campo de teoria y accion tenga
varias ralces. Arriesgo dos: a) la ensefianza
reflexiva de algunos docentes, que vis-
lumbraron la necesidad de acompafiar a
los alumnos en la produccién y analisis de
textos de sus materias, reconociendo su
relevancia para el aprendizaje de sus asig-
naturas (entre otros, Libedinsky, 1998;

! Este articulo ha sido presentado como comunicacion libre y editado en las Actas del | Congreso Nacional de
Estudios Comparados en Educacion, ISBN 987-22622-0-9, organizado por la Sociedad Argentina de Estudios
Comparados en Educacion, Centro Cultural Gral. San Martin, Buenos Aires, 18 y 19 de noviembre de 2005.
Cuaderno de Pedagogia Universitaria recibio la autorizacion de la autora para que el articulo fuera publicado
nuevamente.

“Doctoraen Psicologia, investigadora del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas -CONICET-,
Argentina. Autora de numerosas publicaciones sobre la formacion de lectores y escritores en los distintos niveles

educativos. Trabaja actualmente en los temas: “escribir a través del curriculum’, “alfabetizaciones académicas’,
“escrituray desarrollo profesional de docentes”y “culturas que forman investigadores”.

2Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigacién Plurianual 2005-2006, PIP 5178, Leer y escribir en la
universidad: perspectivas de alumnos y docentes en asignaturas de las ciencias sociales, financiado por el
CONICET.

3En este contexto, “texto” y “autor” designan los materiales bibliograficos que reciben los alumnos vy las
"autoridades” en el campo disciplinar respectivo que habitualmente los escriben, tanto como los productos
escritos elaborados por los estudiantes y su condicién de productores de tales textos.

Encuentre el textoen”Leery escribir enlaUniversidad”http://www.pucmm.edu.do/ST|/campus/CDP/ComunicacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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Vélez de Olmos y Rinaudo, 1996) y b) la comprobacién ex-
tendida de que uno de los factores del desgranamiento de
la matricula universitaria son las dificultades de los estudi-
antes para participar en las practicas lectoescritoras que
proponen las catedras, habitualmente de forma implicita, a
través de las cuales son evaluados (por ejemplo, Araujo et
al, 2004; Barbabella et al, 2004).

En esta ponencia analizo las formas de ocuparse de la
escritura y las ideas que las sustentan, en universidades
argentinas y anglosajonas. Es decir, contrastaré algunos
rasgos de las culturas de estos mundos académicos entorno
ala produccion de textos por parte de los universitarios*.

Método

Muestra

Unidades académicas vinculadas con la ensefianza de la
escritura, correspondientes a12 universidades australianas,
24 canadienses, 79 estadounidenses y 10 argentinas.

Corpus de analisis

El corpus de analisis es predominantemente documental,
recogido durante la visitaatres universidades anglosajonas
entre 1999y 2001, a través de la consulta en 2001y 2002 de
los sitios de Internet de las universidades, y proveniente de
actas de congresos educativos y de articulos publicados
por docentes de estas universidades. Los documentos
impresos o virtuales analizados consisten en: programas de
carreras y de catedras, estatutos de unidades académicas,
reglamentos e informes institucionales, orientaciones
de las catedras hacia alumnos, consignas de examenes y
monografias, grillas de evaluacion, registro de propuestas
didacticas, materiales elaborados por los Centros de
Escrituraparaalumnosy docentes, recomendaciones sobre
distintos aspectos del proceso de escribir y de los textos
académicos, recomendaciones didacticas para incluir la
escrituraen las catedras, etc).

Estos documentos se complementaron con entrevistas
a responsables de los programas de escritura de las
universidades anglosajonas visitadas, conversaciones
informales con algunos docentes y encuestas a estudiantes
argentinos realizadas en 2000y 2001.

Resultados

Aunque en las universidades analizadas hay variaciones
intrainstitucionaleslomismo que intranacionales, es posible
observar ciertas tendencias por paises. Si tuviéramos que
establecer una gradacion desde las universidades que han

desplegado mayor reflexidn sobre la escritura académica
y mas han extendido las formas de ensefiarla, habria que
ubicar en el primer y segundo lugar a las estadounidenses
y australianas, respectivamente. La diferencia no es sélo
de cantidad (generalidad, intensidad, cobertura) sino de a
quién se atribuye la incumbencia: la responsabilidad por la
escritura puede ser asignada a los alumnos o a su formacion
previay, entonces, las acciones tienden a ser remediales (lo
que empieza a ocurrir en Argentina) o bien las instituciones
pueden asumir una responsabilidad compartida entre sus
distintos actores (Carlino, 2004 by e) y, por ello, favorecer a
través de diversos canales que todas las catedras integren
la escritura de los contenidos disciplinares como parte de la
ensefianza de sus disciplinas.

Las universidades de EEUU llevan un siglo en el cual se
ensefia a escribir para la academia, inicialmente en las
universidades de élite, formadoras de la clase dirigente
y, desde hace dos décadas, de modo crecientemente
generalizado (Berlin, 1990; Carter et al, 1998; Davidson y
Tomic,1999; Gottschalk,1997; Russell,1990). Esta expansion
se origina en el movimiento writing across the curriculum,
que ha vinculado la escritura al aprendizaje de todas las
materias. En la actualidad, la mayoria de universidades
norteamericanas cuenta con un “programa de escritura”
del cual dependen diversificadas formas de ocuparse de la
escrituraalolargoy anchode los estudios universitarios.En
Canada, se han realizado algunas aproximaciones tomando
como modelo las experiencias del pals vecino aunque sin su
extension e intensidad.

Por su parte, las universidades australianas sostienen desde
hace una décaday media “centros de escritura y aprendizaje”
desdeloscualesseplanificanextendidasaccionesdealfabeti-
zacion académica. Muchas de ellas han desarrollado politicas
especificas parapromoverla, a través de estatutos, recursos,
formacidn de sus docentes y organizacion periddica de foros
cientifico-académicos sobre el tema.

Las universidades argentinas hasta hace cinco afios
generalmente se despreocupaban por la escritura de sus
estudiantes, con escasas excepciones. Desde entonces,
puede notarse una incipiente preocupacion por la escritura
(v lectura) de los universitarios, con acciones al ingreso de
las carreras, concebidas generalmente como remediales,
con coberturareducida, y sin estar insertas en la estructura
curricular de las carreras, lo cual permitiria sostenerlas enel
tiempo; sin embargo, es de destacar el creciente interés por
el tema y el compromiso de algunos equipos docentes que

4El material de analisis de esta ponencia proviene de otros trabajos publicados (Carlino, 2002, 2003 a, 2003 b, 2003 d, 2004 d y 2005 b) aunque no ha sido

hasta ahora puesto enrelacion del modo en que se presenta aqui.
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ensayan propuestas a pesar de contar con escaso apoyo d.“Materias de escritura intensiva™ adaptacion de diversas
institucional. asignaturas existentes, que han incluido la ensefianza de

la produccidn escrita junto al dictado de los contenidos
Detallaré a continuacion las practicas de ensefianza que se conceptuales especificos y, por ende, han modificado
ocupandelaescrituraenlasuniversidadesestudiadasyluego sus programas para hacer lugar en sus curricula al
mostraré comosejustificanatravésdelasrepresentaciones trabajo directamente relacionado con el escribir (EEUU,
que las sustentan. El listado de qué universidades precisas Australia). Para ello, los docentes han contado con

fueron estudiadas aparece en Carlino (2005b), lo mismo que orientacion y asesoramiento del Programa de Escritura
un analisis cuantitativo de las modalidades de ensefianza de (denominacion dada en EEUU) (Hilgers et al.,, 1999; Hillard
la escritura que sostienen. yHarris, 2003; Monroe, 2003) o de laUnidad de Escrituray

Aprendizaje (denominaciénaustraliana) de la Universidad.
JQué hacen las universidades respecto de la  EnAustralia, especificamente, estas materias se centran,
ensefianza de la escritura? alternativamente, en dos ejes:
Universidades anglosajonas * las actividades de lectura y escritura pueden estar con-
Las universidades australianas y norteamericanas, y templadas como estrategias de estudio de los contenidos
en mucho menor grado las canadienses, llevan a cabo disciplinares (por ejemplo, Chalmersy Fuller,1996);
diversas practicas curriculares en torno de la escritura de * la lectura y la escritura pueden ser incluidas como
los universitarios. Estas consisten no sélo en diferentes prdcticas especificas de las comunidades cientificas y
sistemas organizativos que se ocupan de ensefiarles a profesionales a las que aspiran a ingresar los estudiantes

escribir sino que incluyen acciones formativas para los (por ejemplo, ayudandoles a organizar una jornada
docentes de las distintas catedras y también desarrollos de cientifica y preparar para ello comunicaciones escritas,
politicas educativas vinculadas con la escritura. Es posible haciéndolos actuar como revisores de los escritos de sus
distinguir varios sistemas con los cuales las universidades compafieros en una actividad que emula el sistema de
estudiadas se hacen cargo de la ensefianza de la escritura evaluacionde pares que serealizaen el ambito académico,
académica: ensefiandoles a presentar un informe técnico ante los

requerimientos de una empresa simulada, etc) (entre
a. Cursos especificos de escritura académica, semejantes otros, Legget, 1997; Zadnik y Radloff, 1995).
a nuestros talleres de escritura pero insertos en la
estructura curricular de todas las carreras (obligatorios) e
impartidosenunoomasnivelesdelosestudiossuperiores,
enel95% de lasuniversidades de EEUU (Moghtaderetal.,
2001).

b. Centros de Escritura o Unidades de Escritura y
Aprendizaje, que brindan un servicio de “Tutores de
escritura™ estudiantes de grado o posgrado capacitados
y supervisados para recibir las consultas de los alumnos,
quienes acuden con los borradores de sus trabajos para
las distintas materias, afin de recibir comentarios criticos
y orientaciones sobre cémo desarrollarlos y mejorarlos
(EEUU -Harperetal, 1999, Canada; en Australia Chanock,
2004 nosonestudiantes sino docentes profesionales con
el cargo de “consultores en competencias linglisticas y
académicas” LAS advisers).

c. Sistema de “Compaiieros de escritura en las materias”,
con el mismo perfil y tareas que los tutores, pero que
funcionadentrode las clases de las distintas materias que
los solicitan; para ello, las asignaturas que los incorporan
han debido cambiar los modos y los tiempos de escritura
propuestos para hacer lugar a la revision y reescritura de
las monografias (EEUU) (Ansony Hightower, 1997).

8 Practicasyrepresentaciones de laescrituraen launiversidad: los casos de Australia, Canada, E.E.U.U.y Argentina, Paula Carlino
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Aparte de estos sistemas con los que se brinda ensefianza
alos estudiantes, las universidades anglosajonas indagadas
han desarrollado otras estructuras, canales y/o modos
que favorecen que las catedras se ocupen de la escritura
académica:

e. Centros de escritura o Unidades de Escritura y Apren-
dizaje sostenidos por las universidades, con recursos
documentales (impresos y electrdnicos) para docentes,
ademas de alumnos (EEUU, Canada, Australia). Entre los
documentos ofrecidos, se ponen a disposicién de los do-
centes elregistro de experiencias de buenas practicas de
catedra y sus materiales curriculares, por areas discipli-
nares (EEUU).

f. Servicio de orientacion a docentes: trabajo interdiscipli-
nario entre docentes especialistas en sus areas curricu-
lares y docentes especialistas en escritura, ensefianza y
aprendizaje; se ofrecen asesorias y cursos (EEUU -Gil-
liland, 1997 , Australia -Chanock, 2003, Canada; como
analizo mas abajo, esta modalidad también se observa en
Argentina aunque con mucha menor frecuencia).

g."Ensefianza en equipo” (entre docentes de una asignatura
y consejeros en escritura y desarrollo académico), con
res-ponsabilidad cedida progresivamente a la catedra
(Australia) (Cartwritght y Noone, 2000; Chanock, 2000;
Skilleny Mahony, 1997; Skillen et al,, 1998).

h.Estimuloyreconocimiento a catedras para queintegren la
ensefianza de la escritura:
* Subsidios a proyectos de innovacion educativa que inte-
gren laensefianzade la lecturay escrituraen las catedras
(Australia; esta modalidad también se observa en algun
caso aislado en Argentina).
* Asignacién de mas auxiliares docentes por nimero de
alumnos a asignaturas que integren la ensefianza de la
lectura y escritura en las catedras (EEUU; también en
algtin caso aislado en Argentina).
* Sistema de promocion en la carrera docente que pauta
como antecedente significativo el haber integrado la
ensefianza de la lecturay escritura en las catedras de los
concursantes (Australia).

i. Estatutos universitarios que reconocen la importancia de
la alfabetizacidn académica, asignan responsabilidades a
todos los estamentos, crean canales y destinan recursos

para ayudar a sostenerlas (Australia) o establecen la
ensefianza de la escritura dentro del curriculum de todas
las carreras (EEUU) (para una transcripcion y andlisis de
uno de estos estatutos, véase Carlino, 2004 b).

j. Organizacion sistematica de foros cientifico-académicos
y publicaciones sobre el tema (Australia, EEUU).

k. Inclusion del “desarrollo profesional docente”, como uno
de los cuatro pilares de la actividad universitaria, junto
con la docencia, la investigacion y la extensidn. Para ello,
los estatutos promueven, a través de la asignacién de
tiempos,fondosyserviciosdeasesoramiento,laformacién
continua de su profesorado (Percy y Skillen, 2000). En
muchos casos se ha dado origen a serios proyectos
de investigacidn-accion (Australia) concernientes a la
inclusion de la escritura en las diversas asignaturas®.

Universidades argentinas

A diferencia del panorama encontrado en las instituciones

angloparlantes, en la mayoria de las universidades

argentinas, la escritura permanece como una practica
omnipresente pero inobservable, practica que se exige
pero que no suele ser objeto de ensefianza. Existen, sin
embargo, dignas excepciones, incrementadas en los tltimos
afios, que son interesantes de destacar porque comienzan

a hacer notar la necesidad de ocuparse de la escritura de

los universitarios y, por ello, podrian constituirse en una via

para el cambio:

1. Enalgunas universidades, y solo para algunas carreras, se
han creado talleres de escritura y/o cursos de formacion
en el estudio, destinados a los ingresantes (por ejemplo,
DiStefanoy Pereira, 2004, Fernandez et al., 2004; Mufioz,
2001). Si bien en unos pocos casos, estas asignaturas
introductorias han llegado a formar parte del curriculum
de las carreras, en la mayoria no ocurre esto sino que
funcionan como apéndices de éstas o dependientes del
Rectorado o Decanato, implementados con recursos
temporales y concebidos por las universidades como
asignaturas remediales, para favorecer la homogeneidad
estudiantil y frenar el desgranamiento de la matricula
de los primeros afios. A mi juicio, estos cursos asi como
la mayori{a de acciones separadas de las asignaturas
centrales de las carreras son muy valiosos en tanto
convierten a las practicas de escritura en objeto
de reflexién y ensefianza pero son insuficientes vy

5Laexperiencia de una universidad del Reino Unido (Murray, 2001), fuera de esta muestra, resulta interesante de incluir: en ella, se han implementado talleres
de escritura académica y cientifica, destinados a docentes, para ensefiarles a escribir para publicar. Sobre el final de estos talleres, se reflexiona acerca
de la escritura de los alumnos y su aprendizaje y sobre las distintas funciones que escribir podria cumplir en las catedras. Es decir; los docentes que all(
asisten lo hacen atraidos por la conciencia de sus propias dificultades para escribir en el mundo académico y, sélo como consecuencia de comenzar a abordar
sus propias necesidades educativas, comienzan a pensar en el valor potencial de la escritura en sus practicas de ensefianza en el grado universitario. Esta
toma de conciencia, también la he notado yo misma con los docentes que asisten a los talleres de escritura de tesis de posgrado, que coordino en diversas

universidades argentinas (Carlino, 2005 c).
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potencialmente riesgosos, ya que pueden dar lugar a la
despreocupacion del resto de las asignaturas creando
la ilusion de que “se ha hecho algo con la escritura de los
alumnos” pararealmente no hacer lo necesario. En ciertos
casos®, estos cursos corren otro riesgo: ser percibidos
por los alumnos como irrelevantes para su formacion, en
tanto estan separados de las asignaturas que contienen
los temas que ellos han elegido estudiar. Los alumnos
también suelen percibir el lugar de irrelevancia que la
propia universidad les asigna: sosteniendo estos cursos
sélo al inicio de los estudios, con expertos en el tema de
la escritura pero ajenos al conocimiento de las disciplinas
centrales de sus carreras.

.ApartirdequeenlosultimosafioselMinisteriodeEducacion

nacionalyelConsejoFederalde Educaciénhancomenzadoa
preocuparse poreltemade laaltatasas de desgranamiento
y a percatarse de la desarticulacidn entre la escuela media
y la universidad, se han creado programas jurisdiccionales
para favorecer la retencion estudiantil de los ingresantes
universitarios. Muchos de estos programas sefialan a la
lectura y escritura como una fuente de dificultad para los
alumnos y, por tanto, como factor de fracaso y desercidn
estudiantil. Por ello, se han financiado acciones “bisagra”
entre ambos niveles educativos, que tienen por objeto la
ensefianza de laescritura. Entre ellos, se observa la edicion
de material bibliografico sobre lectura y escritura para
ingresantes (por ejemplo, Galvalisi, Novo y Rosales, 2004)
y, en algun caso, para docentes secundarios y del primer
afio de universidad (Lacon y Ortega, 2003 y 2004), siendo
escasa la orientacion presencial prevista para que los
usuarios de estos materiales sepan cémo aprovecharlos. A
mi juicio, aunque la calidad bibliografica de estos insumos
sea excelente, su utilidad es relativa ya que, ademas de

que les cabe la critica formulada al final del punto previo,
los alumnos (y también los docentes) no saben convertir
por cuenta propia en saberes procedimentales los saberes
declarativos contenidos en estos libros. Desprovistos de
unambito en donde poner en practica estos conocimientos
teoricos y recibir retroalimentacion, estos materiales no
suelen servir para aprender las practicas de escrituraa las
que se apunta.

3.0tro ejemplo de los programas de retencion y/o

articulacién mencionados, son el sistema de tutores, que
algunas universidades han puesto en funcionamiento:
tutoresdelectura(SolaVillazény de Pauw,2004)y tutores
para la retencion estudiantil (Barbabella et al., 2004).
Aunque originales y prometedores, ya que acompafian de
cerca a los alumnos, estos programas son extrinsecos a
las carreras, estan destinados, en algunos casos, sélo a
los estudiantes de los primeros afios, suelen sostenerse
con fondos extraordinarios y con el compromiso personal
de quienes hoy estan al frente de ellos, es decir, no tienen
garantizada su continuidad.

4.En otros casos, también se puede observar acciones l-

evadas a cabo por catedras generalmente vinculadas
con la educacion, la psicologia o las ciencias del lenguaje,
que han comenzado a integrar la ensefianza de las prac-
ticas de escritura correspondientes a la ensefianza de sus
contenidos conceptuales. Son acciones emprendidas sin
apoyo institucional pero gracias al convencimiento indi-
vidual de sus docentes, quienes ademas han desarrollado
conciencia de que es preciso documentar estas experien-
cias para hacerlas visibles al resto de la comunidad uni-
versitaria (Carlino, 2001y 2005 a; Padilla de Zerdan, 2003;
Rinaudo et al, 2003; V4zquez et al., 2003, entre otros).

®Porejemplo, enlos cursos dados por especialistas enletras y eneducaciondestinados aingresantes en Veterinaria, seglinme han comentado personalmente
los docentes a cargo de ellos en una universidad nacional.

Practicasyrepresentaciones de laescrituraen launiversidad: los casos de Australia, Canada, E.E.U.U.y Argentina, Paula Carlino
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5.0tras experiencias corresponden a instancias de de-
sarrollo profesional docente que algunas unidades aca-
démicas ofrecenalos profesoresy auxiliaresinteresados.
Sontalleres endonde se trabaja la relacion de la escritura
(v la lectura) inherente a la ensefianza y al aprendizaje de
todas las materias. Si bien su planteo resulta muy inte-
resante y promisorio, sin embargo también funcionan a
costa del compromiso de quienes estan al frente de ellos,
con insuficiente relevancia, continuidad y apoyo institu-
cionales (por ejemplo, Benvegnu, 2004; Flores y Natale,
2004; Marucco, 2004).

A pesar de la creciente preocupacion por el tema de la
escritura en las universidades argentinas, puede notarse
que las acciones sefialadas no tienen un alcance general,
suelen quedar a cargo de los primeros afios y de asignaturas
especificas, estan planteadas por fuera de los programas
de las carreras, se llevan a cabo con financiacion ocasional
o tienden a “depositar” la solucion del problema en una
Unica instancia (curso, material bibliografico), llevando
implicitamente el mensaje de que la institucion se ocupa
del tema vy libera al resto de la comunidad universitaria
de tener también que hacerse cargo. No obstante, al ser
relativamente nuevas estas practicas (tienen menos de
cuatro afios de existencia), es posible que en algunos casos
funcionen como iluminadoras del camino para el resto
de la universidad y, por tanto, tengan en el futuro alguna
continuidad y expansion.

¢Como se representan las universidades estudiadas
la ensefianza de la escritura, es decir, qué piensan y
dicen acerca de ella?

En este apartado, analizo las ideas o representaciones
sobre la escritura académica, y su ensefianza y aprendizaje
en las universidades estudiadas. Debe entenderse que
estas concepciones no son uniformes en cada universidad
como un todo sino que, mas bien, fundamentan las
acciones llevadas a cabo por ciertos sectores o justifican,
tacitamente, la despreocupacion por el tema. Es decir, las
formas de entender la naturaleza y funcién de la escritura,
y suensefianzay aprendizaje, no son compartidas por todas
las unidades académicas de una universidad, en ninguno de
los paises indagados.

Estas concepciones pueden analizarse en forma polar,
parangonando dos modos contrapuestos de enfocar la
produccidn y comprension de textos de los universitarios.
En cada universidad predomina uno u otro de estos modos
y es posible apreciar que las altas casas de estudio de
unos u otros paises se acercan mas o menos a una de las
concepciones.Porello, laformade exposicidnnoserealizara
por paises sino a través del contraste de las ideas, aunque

podra notarse que las universidades de EEUU y Australia,
las que mds se ocupan de la ensefianza de la escritura,
adhieren en mayor grado a las ideas menos aceptadas y
menos frecuentes.

Ahora bien, conviene justificar la razdn de incluir las ideas
en este estudio comparado. Las practicas de ensefianza
predominantes en un pals integran su “cultura académica”.
Por ello, para contrastarlas, no alcanza con describir lo que
se hace (el lugar que ocupa la escritura en la ensefianza
universitaria, en este caso) sino que es preciso también
abordar las representaciones que subyacen a estas
practicas, dado que toda cultura tiene una manifestacion
material y factica imbricada con una ideologia determinada
(conocimientos, supuestos, creencias, valores) (Carlino,
2004 a y 2004 c). Estos sistemas de ideas no son sdlo
consecuenciadelaspracticassinoqueinteractianconéstas
productivamente dado que tienen por efecto convertir en
normal y natural lo que no es sino una perspectiva entre
otras. Por ello, las re-presentaciones, que son intentos de
comprender un sector del mundo social, de estabilizarlo y
homogeneizarlo, inciden efectivamente en las practicas, es
decir, las orientan hacia determinadas acciones:
“Las representaciones poseen una fuerza motivacional
porque no solo etiquetan y describen el mundo sino
que también promueven objetivos (conscientes e
inconscientes)y producen deseos” (Strauss, 1992, citado
por Curry, 2002).

Segun el sociolingliista Gee, estos sistemas de ideas crean

las condiciones para que ciertas realidades sean concebidas

como posibles o imposibles, a través de favorecer o impedir

determinadas acciones:
“Lasideasnosdloreflejanla’realidad’sinoque parcialmente
ayudanacrearlaoconstituirlal...|Las teor{as fundancreen-
cias, las creencias llevan a acciones y las acciones crean
mundos (realidades) sociales” (Gee, 1990; 8y 23)

Es posible analizar estas ideas en cuatro ejes: a) naturaleza
y funcién atribuida a la escritura académica, b) concepcion
de su aprendizaje, ¢) concepcién de su ensefianza, d)
concepcion acerca de los estudiantes universitarios. Dadas
las limitaciones de espacio de la presente ponencia, sélo
dejaré esbozadas las opciones en los respectivos cuadros,
segln el contraste entre las ideas mas habituales, que
justifican implicitamente despreocuparse por la escritura
en la universidad (en la columna izquierda) y las ideas mas
infrecuentes (columna derecha), que suelen fundamentar
explicitamente ocuparse de la escritura en launiversidad en
los casos en que esto ocurre (predominantemente en EEUU
y Australia). (Puede consultarse Carlino 2005 a y 2005 b
paraun desarrollo de estas concepciones.
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Cuadro No.1
Naturaleza y funcién atribuidas a la escritura

Concepcion mas habitual, que justifica implicita-

mente despreocuparse por la escritura
en la universidad

La escritura (y el lenguaje) es entendida como un
sistema auténomo, sujeto a convenciones univer-
sales.

Laescrituraes pensada como un canal paracomuni-
carloque yase sabe.

Escribir se concibe como labor instantanea.

La escritura es concebida como actividad mono-
l6gica.

Escribir es considerado una habilidad basica,
generaly transferible a cualquier contexto.

Concepcidn mas infrecuente, que suele funda-
mentar explicitamente ocuparse de la escritura
en la universidad

La escritura (y el lenguaje) es considerada como un
conjunto de practicas situadas socialmente e
inscritas ideoldgicamente. Cada practica conforma
ungeénero discursivo.

La escritura es entendida como herramienta
epistémica para elaborar el conocimiento y
organizar lo pensable.

Escribir se piensa como un proceso recursivo que
precisa tiempo.

La escritura se entiende como actividad dialogica
(retorica, porque apunta a un lector, e intertextual
porque parte de textos de otros y contribuye al
acervo comun)

Se reconoce que existe una especificidad en la
escritura en cada ambito, dependiente de los
modos de pensamiento de cada cultura disciplinar.
Escribir no es una técnica universal sino lo que se
hace en diversas practicas sociales de forma
diferente, segun propdsitos y relaciones entre
emisores y destinatarios.

Cuadro No. 2
|deas sobre el aprendizaje de la escritura

Concepcion mas habitual, que justifica implicita-

mente despreocuparse por la escritura
en la universidad

Se piensa que noes preciso aprender aescribirenla
universidad ya que se supone que hacerlo implica
aplicar a este contexto habilidades elementales y
universales adquiridas previamente.

Si hubiera que aprender a escribir del modo en que
selohaceenlauniversidad, se trataria de unaadqui-
sicion espontanea

Concepcién mas infrecuente, que suele funda-
mentar explicitamente ocuparse de la escritura
en launiversidad

Se entiende que es necesario aprender a escribir
seglin los modos esperados en la universidad,
diferentes a otros ambitos. Aprender a escribir en
la universidad es necesario porque se trata de
ingresar en una nueva cultura escrita, que exige
cambios en la identidad de quienes provienen de
otras culturas.

Aprender a escribir para cada asignatura universi-
taria requiere ensefianza explicita acompafiada de
acciones institucionales para que los docentes
puedan llevarla a cabo.
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Cuadro No. 2
|deas sobre el aprendizaje de la escritura

Concepcion mas habitual, que justifica implicita-

mente despreocuparse por la escritura
en la universidad

Saber escribir es concebido como un estado, un
conocimiento que se tiene o no se tiene.

Concepcion mas infrecuente, que suele funda-
mentar explicitamente ocuparse de la escritura
en launiversidad

Saber escribir es entendido como un proceso, un
saber que se desarrolla en interaccion con los
distintos contextos en los que se escribe disciplina,
proposito, destinatario y segln la posibilidad de
recibir orientacién sobre cémo hacerlo.

CuadroNo. 3
|deas sobre la ensefianza de la escritura

Concepcion mas habitual, que justifica implicita-

mente despreocuparse por la escritura
en la universidad

Si se ensefia a escribir es a través de un programa
compensatorio, concebido remedialmente para
quienes debieron aprenderlo antes.

La ensefianza de la escritura, cuando ocurre, es
asunto de especialistas.

La evaluacién esta disociada de la ensefianza: se
exige escribir pero no se ensefia. Los alumnos
escriben para demostrar el saber y no para
desarrollarlo.

Concepcidn mas infrecuente, que suele funda-
mentar explicitamente ocuparse de la escritura
en la universidad

Se asume una responsabilidad institucional para
convertir en objeto de ensefianza las practicas
discursivas con las que las disciplinas elaboran el
conocimiento.

Se asume un compromiso de todas las asignaturas
y de la universidad como institucion para ensefar a
escribir en laacademia.

La evaluacion de la escritura se aprovecha como
situacion de ensefianza: se retroalimenta lo escrito
para promover su reescrituray se ensefia a escribir
teniendo en cuenta el punto del vista del lector. Los
alumnos escriben para elaborar y repensar lo
sabidoy no sélo para dar cuenta de lo estudiado.

Cuadro No. 4
|deas sobre los estudiantes universitarios

Concepcion mas habitual, que justifica implicita-

mente despreocuparse por la escritura
en la universidad

Los universitarios deben ser auténomos por ser
adultos. Por tanto, no debieran precisar ayudas
pedagdgicas para escribir.

Concepcion mas infrecuente, que suele funda-
mentar explicitamente ocuparse de la escritura
en la universidad

Los universitarios son co-responsables por su
aprendizaje de la escritura pero necesitan orien-
tacion explicita para ingresar a nuevas culturas
académicas, ya que sonrecién llegados a ellas.
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Conclusiones

En este trabajo he contrastado las practicas y represen-
taciones sobre la ensefianza de la escritura en la educacion
superior de 125 universidades australianas, canadienses
norteamericanas y argentinas. He mostrado que las dife-
rencias principales pueden establecerse entre los dos pri-
meros paisesy el ultimo.

En las altas casas de estudio de EEUU y Australia, la
reflexion sobre la ensefianza de la escritura académica
estd consolidada, al menos en muchas de sus unidades
académicas, lomismo que las acciones para llevarlaacabo a
lolargoyanchodelascarreras.Condostipos deargumentos,
se plantean la necesidad de integrar la escritura en el
dictado de cada espacio curricular: a) escribir es una de las
actividades cognitivas que mas inciden en la posibilidad de
aprender los contenidos de una asignatura y b) cada campo
disciplinar ha desarrollado determinadas convenciones
discursivas propias, que los alumnos han de dominar si
pretenden incorporarse a dichos campos. El argumento a)
parte de la premisa de que los estudiantes sdlo asimilan lo
ensefiado en la medida en que se involucran activamente en
los temas de cada materia; por tanto, escribir sobre estos
temas es una forma de hacer propio el contenido de lo que
se estudia ya que elaborar un texto exige una maxima
actividad (Carlino, 2005 a; Gottschalk y Hjortshoj, 2004).
Elargumento b) sefiala que escribir permite internalizar los
patrones comunicacionales especificos de cada disciplina,
lo cual es necesario para ingresar a la cultura escrita de ese
campo de estudios (Bogel y Hjortshoj, 1984).

En cambio, en Argentina es muy reciente la preocupacion
institucional por la escritura de los universitarios, son
escasas las acciones que se ocupan de su ensefianza, suelen
circunscribirse alos primeros afios, depositarse en materias
especificas (en vez de compartir la responsabilidad entre
todas las asignaturas), solventarse con financiacion
discontinua, impartirse fuera de la estructura curricular
de las carreras y quedar a cargo de docentes que se
comprometen personalmente con la tarea pero reciben
escaso reconocimiento institucional. En las universidades
argentinas, la escritura no suele ser objeto de ensefianza
en el resto de las asignaturas y, en los pocos casos en que
lo es, esto no depende de una politica organica de las casas
de estudio.

Sinembargo,enArgentina, lapreocupacionporlaretenciéndelos
alumnos enlauniversidad hacomenzado amostrarlaasociacion
entre las dificultades lectoescritoras y el desgranamiento y
rezago estudiantiles (porejemplo, Barbabellaetal, 2004; Araujo
etal,2004). Tomarse enserio estarelacion, asicomo aprovechar
los resultados de las investigaciones internacionales sobre
aprendizaje y escritura en la universidad, llevar(a a plantearse

una agenda politica, institucional y curricular, de mayor alcance
en cuanto a integrar la ensefianza de |a escritura en el conjunto
de las catedras universitarias. No hacerlo tiene consecuencias:
implica consentir laexclusidn de buena parte de los ingresantes,
especialmente de los que provienen de culturas familiares
diferentes alauniversitaria.

¢Cual seria el camino para evitar dar nuestro consentimiento
informado que lleva a muchos alumnos a quedar fuera de la
educacionsuperior?Sinduda,nodependetododelauniversidad.
En la Argentina, el escaso tiempo que muchos estudiantes
pueden dedicar al estudio porque trabajan intensivamente,
su cuestionable formacion previa, el empobrecimiento social
general, etc., son factores extrinsecos también reconocidos
por los estudios mencionados. Pero existen factores
intrinsecos: algunos mas facilmente revisables aunque
todos duros de afrontar: el nimero de alumnos por clase (que
dificulta la posibilidad de que sus necesidades de aprendizaje
puedan ser atendidas por los profesores), la carga horariay la
remuneracion de los docentes (que no alcanza para los tiempos
que ocuparse del aprendizaje de los estudiantes requiere),
el desarrollo profesional (capacitacion) de los docentes
como tales a cargo de la universidad (que suele no estar
contemplado institucionalmente o lo es enmuy escasa escala),
los estatutos universitarios (que no incluyen politicas referidas
a ocuparse de la escritura ni la conciben como herramienta
para el aprendizaje), el estimulo a los docentes que decidan
comprometerse con estas cuestiones (a través de subsidios,
concursos docentes que reconozcan este compromiso, etc.),
la organizacion de jornadas de intercambio de experiencias
atinentes a la ensefianza y aprendizaje en la universidad
(sostenidas anualmente, por ejemplo, por las universidades
australianas, y casi inexistentes en Argentina), la difusion y
promocion de las “buenas practicas” ya experimentadas (que
llevar(a a hacer observable el problema por toda la comunidad
universitaria), etc.

La distancia entre las universidades que tenemos y la agenda
propuesta no debe amilanarnos. Puede sefialarnos un camino.
Asi como escribir es un proceso, desarrollar casas de altos
estudios mas inclusivas tampoco es un estado que se tiene o
no se tiene indefectiblemente sino una de las metas de un pals
democratico. Si las universidades se ocuparan del aprendizaje
(y por ello de la escritura), ademas de “impartir conocimiento”,
podrianacogeraquienesnotienenmediospropiosparaaprender
lo que la universidad les exige sin mas, y podrian producir en
todos los casos graduados mejor formados. Los cambios
profundos se inician por un debate sobre los desajustes entre
intenciones y resultados; y también precisan hipétesis para
concebir alternativas acerca de como seria posible angostar la
brecha. El presente estudio comparado nos puede aportar un
parametro de contraste que habilite apensar que la universidad
no necesariamente es como es sino que podria ser diferente.
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Resumen
Lalecturaesunadelas
principales actividades en los
procesos de construccion de
nuevos aprendizajes.Enla
docencia universitaria se debe
velar porque los textos que
seasignan alos estudiantes
faciliten latarea de aprender,
envezde dificultarla. Para
esto, es necesario contar con
criterios parala selecciony
secuenciacion de los mismos.
Este articulo abordatres
conceptos que pueden

ser aplicados con este fin:
superestructura, cohesiony
progresion tematica.

Palabras clave
lingliistica textual,
ensefianzade la lectura,
superestructura textual,
cohesion textual,
progresion tematica

ECOS DESDE LAS FACULTADES

LA SELECCION DE LOS TEXTOS COMO
ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE

David A. Capellan *

La lectura tiene una importancia capital en
los procesos de ensefianza-aprendizaje de
cualquier nivel y a medida que el individuo
incrementa su autonomia al aprender,
se convierte en la principal fuente de
conocimiento. En la universidad, la lectura
ocupaelprimerpuestoentrelasasignaciones
que debenrealizar los alumnos fuera del aula
como preparacion para las actividades en
clase. Por lo anterior, es fundamental que los
docentes -ennuestrafuncion de mediadores
de aprendizajes- velemos porque los textos
asignados a los estudiantes faciliten la tarea
de aprender, en vez de hacerla mas dificil.

Pero, scomo podria un texto dificultar el
proceso de aprendizaje? Esto se explica
por el hecho de que “Lectores y textos
poseen repertorios -conjuntos de valores,
conocimientos y convenciones culturales-
que deben interceptarse para construir
significado. Cuando los repertorios del lector
y deltextono coinciden, el lector esincapazde
interactuar significativamente [con el texto|"
(McCormick, Hanswel, como se citaen Carlino,
2005). Si como docentes, tratando de facilitar
aprendizajes, asignamos textos para lectura
cuyo sentido no puede ser reconstruido por
nuestros estudiantes, mas que facilitando
estamos dificultando la tarea de aprender.

Es importante destacar que el grado de com-
plejidad de un texto debe siempre medirse
en relacién con un determinado lector; sin
embargo, existe unaserie de condiciones tex-

tuales que, en general, contribuyen a facilitar
o dificultar la interpretacion. Entre éstas po-
demos sefialar: a) la superestructura o modo
de organizacion, b) el grado de cohesién, y c)
la progresion tematica.

Previo al analisis de las caracteristicas antes
enumeradas, esimportanteque consideremos
los efectos del grado de conocimiento del
lector del tema tratado por el texto sobre el
proceso de reconstruccion de sentido. Parece
contradictorio abordar este aspecto, cuando
se supone que en la universidad el texto se
utiliza para aprender “cosas” nuevas y, por lo
tanto, mientras mas informacion desconocida
contenga, mas beneficioso deberia ser para
el estudiante. Tanto desde el punto de vista
pedagdgico, como desde las teorlas que
explican el proceso de reconstruccion de
sentido, lo anterior es falso.

El constructivismo parte del hecho
de que para aprender “algo” nuevo es
indispensable que podamos asociarlo
con “algo” conocido; y desde la Lingiiistica
Cognitiva se asume que todo texto esta
compuesto, en cantidades variables, por
informacion conocida y desconocida. A
mayor informacion conocida, mas sencilla
resultara la interpretacion. Es necesario
cuidar este balance, e ir introduciendo la
nueva informacién de forma dosificada.
Esto implica que la seleccién debe
hacerse de manera que la informacidn
nueva aparezca de forma gradual en la

* Licenciado en Educacion, mencién Letras Modernas por la Universidad Tecnoldgica de Santiago, Santiago de
los Caballeros. Magister en Lingiistica Aplicada a la Ensefianza del Espafiol por la Universidad Auténoma de
Santo Domingo, Santiago de los Caballeros. Encargado de la Unidad de Calidad Educativa de la Vicerrectoria de
Postgrado de la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra, Campus de Santiago y profesor por asignatura
del Departamento de Humanidades en esta misma Universidad.
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sucesion de textos de la asignatura. Finalmente, debemos
considerar que la gradualidad puede variar en funcion de la
competencia lectora de nuestros alumnos, ya que la destreza
en el manejo de estrategias de lectura puede compensar su
desconocimiento del tema.

Superestructura o modo de organizacion

Se denomina superestructura textual o modo de
organizacion del discurso a “la forma global que organiza las
macroproposiciones (el contenido global de un texto)" (van
Dijk & Kintsch, 1983). “Una superestructura es un tipo de
esquema organizativo abstracto que establece el orden global
de un texto y que se compone de una serie de categorias,
cuyas posibilidades de comunicacion se basan en formatos
convencionales logrados a través del desarrollo de los géneros
discursivos y de los tipos de texto” (Martinez, 2004).

La narracion, la exposicion y la argumentacion son las
superestructuras basicas. De acuerdo con lo que sostienen
distintos autores, el nivel de complejidad de éstas se incrementa
en el mismo orden en que se han enumerado (Carrasco
Altamirano; Graesser & Goodman, como se cita en Alvarez
Angulo, 1996) (Veliz, 1999). Es decir, los textos organizados en
formadenarraciénresultanserlosmassencillosparaloslectores,
mientras que los argumentativos son los que suponen mayor
grado de dificultad. Estos modos de organizacion, por lo regular,
no aparecen de forma pura, se mezclan unos con otros en funcion
de las necesidades de los hablantes. En tal sentido, al tomar en
cuenta este aspecto en la seleccion de los textos, debemos
considerar la superestructura predominante o principal.

Por serelmodo de organizacion que admite mas modalidades
-de distintos niveles de dificultad- consideraremos con

mas detalle la superestructura expositiva. Los trabajos
desarrollados por Kintsch y Meyer (como se cita en Alvarez
Angulo, 1996) en esta area nos permiten identificar seis
formas de exposicion:

1. Comparaciony contraste

2. Definicidn-descripcion

3. Seriacidn de fases-coleccidn

4. Clasificacion

5. Problema-solucion

6. Causa-consecuencia

¢Como identificar el grado de dificultad que representa cada
uno de estos modos de organizacion? Villarini (1991) disefi,
para su proyecto orientado al desarrollo del pensamiento,
una secuencia de operaciones mentales o destrezas de
pensamiento que consiguid ordenar rigurosamente de la
operacion mas simple a la mas compleja. Estas operaciones
son: observar, comparar, ordenar, agrupar, clasificar, inferir,
analizar, razonar légicamente, evaluar, solucionar problemas
y tomar decisiones. La secuenciacion de complejidad
creciente se evidencia en el hecho de que para ejercitar
cualquier destreza de pensamiento -de la comparacion en
adelante- se requiere hacer uso de la(s) anterior(es); por
ejemplo, para ordenar se hace imprescindible el uso de las
operaciones anteriores: observary comparar.

Estas operaciones son procesos minimos fundamentales
a la hora de articular los complejos procesos a partir de
los cuales se construye la interpretacion de lo que se lee y
estan relacionadas con las superestructuras expositivas
identificadas por Kintsch y Meyer. Las operaciones mentales
son los procesos y los modos de organizacion son los
productos de esos procesos. Veamos la Tabla1:

Tabla1
Relacidn entre las operaciones de pensamiento y las superestructuras expositivas.

1.Observar

2.Comparar

3.Ordenar

4. Agrupar / clasificar

5. Analizar / razonar logicamente

6.Evaluar, resolver problemas / tomar decisiones

De esta manera, las modalidades de la superestructura
expositiva han sido ordenadas de la mas sencilla a la
mas compleja (la operacién mental inferir que no fue
asociada a ninguna superestructura en particular, participa
activamente en los procesos de interpretacion por el hecho
de que es imprescindible para generalizar y construir). Una
primera prueba de campo para validar esta propuesta fue
realizada recientemente y, junto a otros criterios, en el nivel

Descripcion
Comparacidn-contraste
Seriacionde fases
Clasificacion
Causa-consecuencia
Problema-solucion

universitario, se pudo predecir con un 75% de efectividad el
ordenen que unaserie de textos supondria grados crecientes
de dificultad (Capellan & Ntiiez, 2009).

Grado de cohesion

La cohesidn es la expresion de las relaciones de coherencia
que se realizan en la construccion de un texto. La coherencia
es larelacion abstracta, de sentido, que se establece entre las
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distintas ideas. La cohesion se construye mediante marcas
que ponen en evidencia las relaciones de coherencia. ;Cuales
son esas marcas? Repeticion de una misma palabra en varios
lugares del texto, repeticion de un mismo concepto mediante
sindnimos (sinonimia), utilizacién de conceptos amplios que
permiten recoger a la vez y de alguna forma reiterar otros que
han sido usados con anterioridad o que se usaranenlo adelante
(generalizacion y superordenacion), repeticion de conceptos
a través de pronombres sustitutos (anafora y catéfora),
repeticion de segmentos del discurso a través de pronombres
que los sustituyen (sustitucion) y el uso de nexos.

Una gran cantidad de investigaciones sobre la funcion y los
efectos delos distintos grados de cohesion apuntanaunarelacion
proporcional entre los altos grados de cohesiony la facilidad para
la interpretacion de los textos. Los textos mas cohesivos exigen
menos esfuerzo intelectual para su comprension. Cuando un
texto es cohesivo ayuda al lector a reconstruir y a organizar, en
un todo integrado, las estructuras de sentido subyacentes del
escritor (Baumann & Stevenson, Clark, Fishman, Hotel-Burkhart,
Meyer, Brandt &Bluth, como se cita en Lee Spiegel, 1994).

Lamultiplicacionde las marcas cohesivas facilitalarealizacidn
de inferencias y, en muchos casos, provoca que se pueda
entender larelacion entre as ideas sin realizar ningun tipo de
proceso inferencial, puesto que el vinculo cohesivo explicita
la relacion de sentido. “Recursos tales como las conjunciones
(nexos) hacen explicitas las conexiones entre las unidades
del texto” (Irwin & Pulver, como se cita en Lee Spiegel, 1994).
Asimismo, “las conjunciones (nexos) implicitas son mas
dificiles de comprender que las explicitas” (Irwin, Irwin &
Pulver, Marshally Glock, como se cita en Lee Spiegel, 1994).

Las marcas cohesivas son claves que proporcionan
instrucciones de procesamiento que ayudan al lector
a establecer las relaciones de sentido necesarias para

la interpretacion del texto. Segun Beaugrande (1980),
“los recursos cohesivos contribuyen a la eficiencia en el
procesamiento de un texto” Otros investigadores sefialan
que la cohesion evita los vacios en la estructura del texto
(Clak; Goldem; Meyer; Bradt & Bluth; Moe, como se cita en
Lee Spiegel,1994)."Los recursos cohesivos proporcionanuna
hojaderutaparaqueellectorpuedarealizarlareconstruccion
del sentido del autor” (Bartlett & Scribner; Bracewell; Hidi &
Hildyard, Brostoff; Lesgold; Meyer, Brandt & Bluth; Pulver;
Sloan, como se cita en Lee Spiegel, 1994).

En resumen, a mayor cantidad de marcas cohesivas, mas
sencillo resultara el proceso de reconstruccion de sentido
del texto, ya que la informacidn serd mas explicita y exigira
del lector menor esfuerzo inferencial.

La progresion tematica

Los elementos oracionales que componen los textos constan
de dos partes: a) aquello de lo que se habla (tema), y b) lo que
se dice del tema (rema). La progresion temdtica describe las
relaciones interaccionales (de oracion a oracién) mediante
las cuales se construye la dindmica que introduce en el texto
la nueva informacion en relacién con la ya presentada. Es
la estructuracion del texto a través de la interconexion de
sus enunciados, la forma en que los temas y los remas se
relacionan de enunciado a enunciado. Para F. Danes, de la
Escuela de Praga, el concepto “progresion tematica” es el
proceso que supone la “concatenacion y conexion jerarquica
de los temas” (Diccionario de términos clave ELE).

La utilidad de la progresion tematica para la determinacion
del grado de complejidad de los textos radica en el hecho
de que a través de ella se puede medir, tal como se hace a
nivel sintactico, la profundidad con que unas ideas estan
incrustadas con respecto de las otras. A nivel textual, la
complejidad de las interconexiones entre las ideas o topicos

Laseleccidnde los textos como estrategia de aprendizaje, David A. Capellan
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del texto sera el resultado de la cantidad de relaciones
concatenadas de inclusion de unas ideas en otras.

Lostrabajos enLingiiistica Textualhanidentificadoy descrito
varias formas de progresion tematica. Aqui solo tomaremos
en cuenta tres de ellas: la constante, la lineal y la derivada. El
grado de complejidad de éstas aumenta en el mismo orden
en que han sido enumeradas.

La progresion tematica constante es el modelo de
estructuracién e interconexion de la informacion en el que
el tema se mantiene a través de todo el texto, la informacidn
nueva siempre se trata de otros remas para el mismo
tema (Alonso Belmonte, 1997). En la Tabla 2 se muestra un
ejemplo de este tipo de texto y en la Grafica A se ilustran las
conexiones geomeétricamente.

Tabla 2
Progresion tematica constante

T1: La capa de ozono, u ozonosfera, R1: es la zona de la estratosfera terrestre que

Esta forma de progresion es la mas facil de procesar,
puesto que se trata de un modelo estable a través de todo
el texto. En el proceso de interpretacion el lector solo debe
mantenerse al tanto de la relacion de cada nuevo rema con
el tema del texto que se mantiene en el centro recibiendo la
caracterizacion o informacion. La prediccion de larelacion de
las ideas por venir con las ya le{das es también muy facil,
puesto que siempre se trata de de la misma conexion: un
nuevo rema para el tema conocido.

La progresidn tematica lineal es una estructuracion en la que
cada nueva proposicién se construye tomando el rema de la
proposicion anterior y convirtiéndolo en su tema. En la Tabla
3 se muestra un ejemplo de este tipo de texto y en la Grafica
B se ilustran las conexiones geomeétricamente.

GraficaA
Progresion tematica constante

contiene una concentracion relativamente alta de ozono. T1: Esta capa, que R2: se
extiende aproximadamente de los 15 Km. a los 40 Km. de altitud, R3: retine el 90%
del ozono presente en la atmésfera y R4: absorbe del 97% al 99% de la radiacion

ultravioleta de alta frecuencia.

T1: La capa de ozono R5: fue descubierta en 1913 por los fisicos franceses Charles

Fabry y HenriBuisson.]...]

Capa de ozono

Wikipedia [www.wikipedia.org] (adaptacion)

Tabla3
Progresion tematica lineal

[...] Si T1: el proceso de destruccién de la capa de ozono R1: continuara, TI+R1>R2: se desencadenaria un conjunto de fenémenos de
consecuencias catastrdficas para la humanidad. R2T2: Los principales R3: serian éstos:

R3>T3: La temperatura de la Tierra R4: aumentaria varios grados, de modo que (en consecuencia) T3+R4>T4: el hielo de los
casquetes polares R5: se fundiria y R6: aumentaria T4+R5>T5: el nivel de los mares. En consecuencia, T5+R6>T6: las poblaciones

costeras R7: quedarian anegadas. |[...]

La destruccidn de la capa de ozono

http://roble.cnice.mecd.es/-msanto1/lengua/-armentacion.htm#m3

GréficaB
Progresion tematica lineal
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En este modelo, la estructuracion, aunque diferente de la
anterior en su construccion, es también estable. Una vez que
el lector determina cual es la dinamica informativa, puede
predecir con cierta facilidad la relacion del dato siguiente con
el que acaba de leer. A diferencia de lo que sucede en el primer
tipo de progresion tematica presentado, cada vez que el texto
avanza, la profundidad de incrustacién aumenta. Si el lector
quiere recordar el contenido del texto, tendra que reconstruir
-hacia atras- la concatenacion de ideas que lo constituye.

En la progresion tematica constante, si el lector olvida uno
0 mas remas, podra seguir recordando el restante contenido
del texto, ya que solo se da un tipo de conexion, la del nuevo
rema con el tema constante. En la progresion tematica lineal
oenescalera, siellector olvidaun temaounrema, enfrentara

porque faltara un eslabdn de la cadena a través de la que se
construye el sentido del mismo.

La progresion de un texto es derivada cuando un tema
general (hipertema o hiperrema) se subdivide en varios
subtemas que el texto desarrolla a continuacion (Martinez,
2004). La divisién del gran tema o rema en una cantidad
variable de temas (segun el contenido del texto), unido al
posterior desarrollo de cada tema por métodos que podrian
resultar distintos, supone una diversificacion de la dindmica
de introduccion de la nueva informacion con respecto de la
anterior. Esta variabilidad incrementa de forma considerable
la dificultad para reconstruir el sentido global del texto. En
la Tabla 4 se muestra un ejemplo de este tipo de textoy enla
Grafica Cseilustran las conexiones geométricamente.

dificultades para reconstruir el sentido global del texto,

Tabla 4
Progresion tematica derivada

T1: La atmoésfera terrestre R1: es la capa gaseosa que rodea a la Tierra. T12T2: Juntamente con la hidrosfera R2: constituyen el sistema de
capas fluidas terrestres, cuyas dindmicas estan estrechamente relacionadas. T1: La atmésfera R3: esta constituida por cinco capas:
troposfera, estratosfera, mesosfera, termosfera y exosfera.

R3->T3: La troposfera R4: es la capa inferior (mas proxima a la superficie terrestre) de la atmdsfera de la Tierra. A medida que se sube,
disminuye la temperatura en la troposfera (T4: la temperatura T3->R5: disminuye a medida que se sube, en la troposfera). En la troposfera
suceden los fenémenos que componen lo que llamamos tiempo (T5: los fendmenos que componen lo que llamamos tiempo T3->R6:
suceden en la troposfera).

R3>T6: La estratosfera R7: es la segunda capa de la atmédsfera de la Tierra. A medida que se sube, T6>T7: la temperatura en la
estratosfera R8: aumenta. T6>R9: Aqui se localiza T8: la capa de ozono.

T8: Esta ultima R10: contiene una concentracidn relativamente alta de ozono. T8: Esta capa, que R11: se extiende aproximadamente de los
15 Km. a los 40 Km. de altitud, R12: retine el 90% del ozono presente en la atmdsfera y R13: absorbe del 97% al 99% de la radiacién
ultravioleta de alta frecuencia. En el afio 1982, T9: los cientificos T8->R14: descubrieron un agujero en la capa de ozono sobre la Antartida.
Y R14>T10: este agujero R15: ha venido aumentando de forma alarmante durante los tltimos afios.

Si T10+R15>T11: el proceso de destruccién de la capa de ozono R16: continuara, R17: se desencadenaria un conjunto de fenémenos de
consecuencias catastréficas para la humanidad. R17>T12: Los principales R18: serian éstos. R18>T13: La temperatura de la Tierra R19:
aumentaria varios grados, de modo que (en consecuencia) T13+R19>T14: el hielo de los casquetes polares R20: se fundiria y R21:
aumentaria T14+R20->T15: el nivel de los mares. En consecuencia, TI5+R21>T16: las poblaciones costeras R22: quedarian anegadas. [...]

R3->T17: La mesosfera R23: es la tercera capa de la atmdsfera de la Tierra. En ésta la temperatura disminuye a medida que se sube, como
sucede en la troposfera (T18: La temperatura T17->R24: disminuye a medida que se sube en ésta, como sucede en la troposfera). T18: (la

temperatura) R25: Puede llegar a ser hasta de -90° C. T17: (la mesosfera) R26: jEs la zona mas fria de la atmdsferal

R3>T19: La termosfera R27: es la cuarta capa de la atmdsfera de la Tierra. A esta altura, el aire es muy tenue y la temperatura cambia con la

actividad solar (T20: el aire TI9>R28: es muy tenue a esta altura y T21: la temperatura TI9->R29: cambia con la actividad solar a esta altura).

R3>T22: La exosferaR30: es la tiltima capa de la atmésfera de la Tierra. T22: Esta R31: es el drea donde los 4tomos se escapan hacia el espacio.

Capa de ozono
Wikipedia [www.wikipedia.org] (adaptacion)
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Grafica C
Progresion tematica derivada
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Como hemos sefialado, la superestructura, el grado de
cohesion y el tipo de progresion tematica son solo tres de
los aspectos que podemos utilizar para medir el grado de
dificultad de los textos.Eneducacién-comoen cualquier otra
actividad- mientras mas variables podamos controlar, mayor
sera la efectividad del proceso. Contar con criterios claros
y avalados por la investigacion cientifica para seleccionar
los textos que utilizaremos con la finalidad de mediar los
procesosdeaprendizajenos permiteacercarlos‘repertorios”
de lectores y textos e incrementa el valor de la lectura como
actividad para la construccion de conocimiento.
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Elcontenido de este
articulo giraentorno al
desarrollo de procesos

de comprensién (lectura)

y produccion (escritura)

de textos académicos
escritos en la universidad,
seglin las necesidades
delsujeto que aprende,
conmiras a comunicarse
adecuadamente en espacios
profesionales, laboralesy
académicos. Enefecto, se
presenta una exposicion
anallticay reflexiva dirigida
adocentesy aestudiantes,
quienes diatras diaestan
en contacto con el texto
escrito. El articulo concluye
planteando algunos
indicadores que pueden
orientar a que los textos
conlos que se trabajaen

la ensefianza-aprendizaje
seanre-creados por cada
personay, asi, relacionar
los esquemas propios de
organizacién en funcién de la

comprensiony la produccion.

Palabras clave
ensefianza universitaria,
comprension lectora,
produccion escrita,
deconstruccion discursiva

ECOS DESDE LAS FACULTADES

LEER Y ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD:
DESARROLLO DE COMPETENCIAS
COMUNICATIVAS E INTELECTUALES

José Alejandro Rodriguez *

La lectura delmundo precede siempre
alalecturadelapalabra,

ylalecturade éstaimplica

la continuidad de la lectura de aquél.
Este movimiento delmundo ala palabra
y de lapalabraalmundo

estd siempre presente,

movimiento en el que lapalabra

dicha fluye del mundo mismo

através de lalectura que de élhacemos.
De algunamanera, sinembargo,
podemos ir mas lejos

y decir que lalectura de lapalabra

no es solo precedida por la lectura
delmundo,

sino por cierta forma de “escribirlo”
ode“reescribirlo”,

es decir, de transformarlo através

de nuestra practica consciente.

Freire, citado por Lomas, Cémo ensefiar a
hacer cosas con las palabras, 1999, p.150

Leer y escribir constituyen dos usos
concretos de la lengua. Debido a su
complejidad en situaciones diversas, los
procesos inherentes a la lectura y escritura
implican el desarrollo de competencias
comunicativas, las cuales estan, hasta
cierto punto, reservadas para quienes a
través de un proceso continuo, reflexivo
y sistematico han adquirido nociones
lingliisticas; entiéndase, el desarrollo
del cddigo escrito o sistema de signos

completo eindependiente. Esto es, conocer
las reglas lingtiisticas de la lengua que se
habla: gramatica (Cassany1999); lo que para
Carlos Lomas (1999) significa un saber del
conocimiento lingliistico: conocer la lengua;
conocimiento que ha de manifestarse a
través del uso en situaciones especificas
y contextos diferentes. En efecto, este
saber se traslada a un saber hacer, lo que
significa el desarrollo de unas etapas en las
que intervienen estructuras linglisticas
adquiridas y asumidas, que garantizan
la seleccién y organizacion de las ideas
construidas por el hablante.

Lo planteado anteriormente, a modo de
indicio, nos revela una situacion de usos
de la lengua de caracter intelectual, hasta
cierto punto inseparables: leer y escribir.
Es por esto que el contenido del presente
articulo gira en torno al desarrollo de
procesos de comprensién (lectura) vy
produccion (escritura) de textos escritos
en la universidad, especificamente
aquellos textos mas demandados por los
estudiantes: académicos y profesionales.
Todo esto, en funcion de las demandas
y necesidades comunicativas del sujeto
que aprende, con miras a comunicarse
adecuadamente en espacios profesionales,
laborales y académicos.

Entonces, nos referimos a todo hablante
inmerso en un proceso de interaccion

“Magister en Lingiistica Aplicada a la Ensefianza del Espafiol. Profesor a tiempo completo del Departamento de
Lenguasy Literatura de la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra, Recinto Santo Tomas de Aquino.

Encuentre el texto en”Leery escribir enla Universidad”http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComunicacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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comunicativay social, quien endeterminado momentoy, como
resultado de una situacién comunicativa, quiere manifestar a
otros sus deseos, necesidades e intereses. De esa manera, se
establece lasituacionde comunicacidn, cuyo eje central, segtin
Matos Moquete (1999), es larelacién entre los interlocutores
(yo-tu) la cual hace de la lengua un modelo, no sélo lingtistico,
sino extralingiiistico y en el que en forma de discurso se
establece larelacion entre lenguay cultura.

Los procesos de lecturay escritura, inherentes a un contexto
comunicativo implican, por parte del lector o escritor, el
reconocimiento del espacio, realidad o situacion en el que se
recrea el discurso que se lee o se escribe. Asi, lo anterior, en
funcion del género discursivo o tipologia textual, requiere el
desarrollode unos procesos de construcciony deconstruccion
discursiva. Dichos procesos son presentados por Martinez
(2004) entres bloques discutidos y analizados a continuacion:

a) El componente contextual o la realidad discursiva es
donde se establecen relaciones de caracter dialégico
entre el enunciador (autor o escritor) y el enunciatario
(destinatario o lector). Asi, en todo enunciado presente
en el texto escrito siempre se instaura una relacion
dinamica desde el acto de enunciacion intencional, lo cual
crea una relacion dialogica y constante entre escritor y
lector y donde este ultimo, a través de sus inferencias,
construye no solo el mensaje recibido, sino la situacion
contextual que rodea al autor o escritor: squién escribe?,
saquiénescribe?, ;con qué intencion o propdsito escribe?,
scuando, cdmoy dénde escribe?

Asimismo, quien escribe habra de considerar estas interro-
gantes con lafinalidad de tomar decisiones adecuadas antes

de escribir, decisiones que obviamente dependeran del con-
texto o espacio discursivo en el que se recrea la produccién
inherente a un género y tipologia textual. En ese sentido,
Lomas (1999) sostiene que la escritura es una accion lingtiis-
tica cuya utilidad trasciende el ambito de lo escolar, ya que
es una forma de comunicacion habitual en los diferentes
ambitos de la vida cotidiana de las personas. Esto conlleva
el desarrollo de unos procesos sistematicos de produccion
abordados desde diferentes pensadores del discurso. Al
respecto, Cervera (1989, p. 224) nos dice: “En el proceso de
redaccidn precisamos de unos pasos que nos conduciran a
lograr un estilo propio sicombinamos adecuadamente cuali-
dades como la sencillez, la precision, la claridad y la origina-
lidad". Elautor recomienda familiarizarnos conlos procesos
de redaccidn desde el primer momento. Para esto propone
las siguientes indicaciones esenciales: delimitar claramente
eltema, adecuar el tono y el registro idiomatico al escrito, a
lasituacionyallector,ordenaryestructurar las ideas, distin-
guir lo importante de lo accesorio mediante la idea esencial
y las secundarias. También, usar los elementos de relacidn
con mayor variedad y propiedad, seleccionar y utilizar un
léxico variado, natural y preciso, construir oraciones y pa-
rrafos con soltura sin repeticiones innecesarias, utilizar las
caracteristicas correspondientes a cada modelo de texto y
lograr un estilo natural y sencillo de acuerdo con el lenguaje
y el género elegido.

b) El componente estructural o esquematico, en el que el
enunciatarioolector,apartirde susideas o conocimientos
previos, es capaz de construir sus propios esquemas
mentales. Para van Dijk (1990), estos esquemas facilitan
enormemente la comprension de las situaciones, ya
que nos proporcionan un marco de referencia sin tener
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que organizarlo constantemente. Son estos esquemas
los que nos ponen en contacto directo con el texto, una
vez llega a nuestras manos. Es por esto que podriamos
distinguir, inmediatamente, la presentacion de una carta,
de un poema o un recetario de cocina. A partir de esto,
entonces tomaremos decisiones pertinentes para la
lectura, en funcion del género o tipolog(a textual.

De acuerdo con Camps (2006), entre las causas de las
dificultades de comprension, se encuentra que los lectores
nodominanlosnivelesintermedios deinformacidndeltexto,
entiéndase, las estructuras textuales mas frecuentes y las
marcas formales del texto de los tipos mas frecuentes:

Parece ser que este tipo de déficit se produce porque
los lectores no poseen esquemas textuales claros y
no reconocen las claves que usa el autor para revelar
como esta organizada la informacion ni qué importancia
le otorga en el conjunto del texto. En este sentido, el
desconocimiento de las estructuras textuales mas
frecuentes y de las pistas mas rentables para el lector les
impide utilizar estos esquemas para ordenar y relacionar
la informacidn, asi como para planificar su recuperacion
posterior, es decir, para recordarla si fuera necesario.
Asimismo la ignorancia sobre las marcas formales del
texto provoca problemas de comprension, ya que puede
impedir que el lector atribuya con precision las relaciones
estructurales (causales, adversativas, concesivas...)
entre las ideas de un texto o bien lo hace ser tan
dependiente del orden superficial que no puede entender,
por ejemplo, una relacion causa-efecto que aparezca
cronolégicamente alterada. También puede impedirle
que se cree expectativas sobre la informacion siguiente,
algo que s puede hacer un lector mas experimentado
que, pongamos por caso, después de un “en primer lugar”
esperaunainformacionde lamismacategoria, introducida
por un“en segundo lugar” (pp. 92-93)

c) El componente conceptual o de conocimiento, como
resultado de procesamientos semanticos que consisten en
la extraccion del significado o construccidn representativa
del texto. Este proceso surge una vez que las palabras han
sidoreconocidasy conexionadas entre si. La determinacion
del tema general y especifico, asi como la relacion titulo y
contenido, ademas del mensaje central, sonindicadores que
facilitan el dominio conceptual de lo leido.

Enotros términos, sefialaMartinez (1997):
Cuando se lee un texto la memoria no se puede recuperar
toda la estructura lineal y superficial que lo compone,
sino que el lector procesa y almacena en la memoria a
largo plazo (MLP) sélo la informacién semantica, la ma-

croestructura que engloba toda la informacion del texto.
Esta recuperacion macro-estructural depender3, por su-
puesto, de aspectos ligados a intereses, necesidades, sa-
beres sobre laorganizacion textual, saberes relacionados
con el contenido y motivaciones (p.79)

En definitiva, leer comprensivamente no se limita a una
actividad mecanica y repetitiva, traducida a una simple de-
codificacidn de los signos graficos o repeticion de palabras.
En ese sentido, Cuetos (1991) cuestiona a ciertos autores,
quienes al describir los modelos de lectura, como al tratar
los trastornos, se cifien exclusivamente alos procesos dere-
conocimiento de palabras por ser exclusivos de la lecturay
considerar queunsujeto lee cuando es capaz de transformar
los signos graficos en significado. Segun Cuetos, otros au-
tores incluyen los procesos de comprensidn y consideran
que el proceso clave de la lectura es el reconocimiento de
palabras, ya que ciertamente si el lector no supera este es-
tadio, no podra terminar con los demas. En definitiva, si no
se llevan a cabo procesos sintacticos y semanticos, la lec-
tura perderia su principal objetivo: transmitir informacion.

Lo planteado anteriormente nos sugiere el perfil de un sujeto
dotado de competencias comunicativas, que las habra de
poner en practica en funcién de sus habilidades y necesidades
comunicativas en diferentes espacios o contextos, bien sean
laborales o académicos.

En lo que respecta al contexto académico universitario, el
desarrollo de competencias comunicativas e intelectuales,
puestas de manifiesto en la comprension y produccion
escrita, son fundamentales para el desarrollo satisfactorio
de procesos de ensefianza y aprendizaje en todas las areas,
ciclos y niveles, en donde el estudiante tendra que leer y
escribir. Por tanto, el compromiso que conlleva el desarrollo
decompetenciaslectorasyescritasnosereservaalprofesor
de Lengua Espafiola. El conocimiento de las distintas
asignaturas (Historia, Filosofia, Biologia, Matematicas) se
desarrollaenlamedidaqueleemos paraanalizar, interpretar
y comprender lanaturaleza de una determinada disciplinay,
asi, organizar para después construir lo aprendido.

En ese sentido, Quintanal Diaz (2006), sostiene lo siguiente:
Esciertoqueenlauniversidadseleeyseescribediariamente
mucho. Y también que la lectura se ha convertido en un
valiosisimo recurso de aprendizaje. Pero en cierto modo
hemos de reconocer el defecto en que muchos docentes
incurrimos (de buena fe, por no habérsenos presentado
motivo de reflexion) al trabajar areas distintas a las del
lenguaje, considerando que el alumno ya tiene asumidas
destrezaslectorasyescritas,cuandolarealidadnosconfirma
que estas habilidades alin se encuentran en proceso de
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aprendizaje y que, como tal, hemos de “adiestrarlas”. De aht
que reclamemos una correspondencia del profesorado en
su tratamientoy en todas las areas de ensefianza. (p.46)

Por tanto, antes de concluir este articulo, es pertinente
reflexionar sobre la incidencia del uso de la lengua en funcidn
de nuestra area de ensefianza. Para lo dicho previamente, los
siguientes indicadores revisten una propuesta de aplicaciony
desarrollo de ensefianzay aprendizaje:

* Reconocerlas situaciones delecturay escritura. Profesores
y estudiantes han de estar conscientes sobre el texto
que leen o escriben en un momento determinado: ;cual
es el género discursivo al que corresponde el texto?, squé
tipologias textuales estan presentes?, ;quién escribe?, ;a
quiénescribe?, ;con qué intencion o proposito comunicativo
selee o se escribe?, ;cual es el espacio contextual en que se
recreaeltexto?

* Reconocer experiencias previas y competencias comuni-
cativas adquiridas. Todo lector y escritor posee esquemas
mentales que permiten identificar aspectos relacionados
coneltextoque selee 0 se escribe: squé se lee 0 se escribe?,
¢en qué situaciones o circunstancias se desarrolla este tipo
detexto?, sse hanleldo o escrito textos como éste?, ;cuando,
como, donde?

* Crearespacios paralaorganizacidn de las ideas, en funcion
de lasituacion planteaday el tipo de texto requerido. Cada
textoque se lee o se escribe presentaunarealidad distinta,
a partir del género discursivo en que se presenta: ;posee
una estructuradefinida?, ;qué modo de organizacidn légica
prevalece?, ;cuales ideas son principales?, scudles ideas
son secundarias?

* Reconocer el contenido o concepto del texto que se lee
o se escribe: cuando leemos o escribimos construimos
mensajes. La interpretacion de estos mensajes estara
condicionadapor lasistematizacionde lasideas querecrean
el texto: squé dice el texto?, scudl es el tema principal?,
cscuales temas son secundarios?, scual ha sido el esquema
deideas desarrollado por el autor?

De los lineamientos hasta aqui planteados se espera que
docentes y estudiantes obtengan mejores resultados en sus
practicas, siempre que asuman laintegracion de lalenguacomo
punto fundamental para la organizacion de las ideas, tanto al
momento de leer como al momento de escribir. Por esto, es
necesarioque los textosadesarrollar seanre-creados por cada
personay, de estaforma, relacionar sus esquemas particulares
de organizacion en funcion de su comprensiony produccion.

Camps, A. (ed.) (2006). Secuencias diddcticas para aprender a escribir. Barcelona: Grao.

Cassany, D.(1999). Construir la escritura. Barcelona: Paidds.

Cervera, A.(1999). Guia para la redaccion y el comentario de texto. Barcelona: Paidos.

Cuetos, F.(1991). Psicologia de la lectura. Barcelona: Paidds

Quintanal, J. (2006). Comprensién lectora: uso de la lengua como procedimiento. Caracas: Grad.
Lomas, C.(1999). Cémo ensefiar a hacer cosas con las palabras. Barcelona: Paidds.

Martinez, M. C. (2004). Estrategias de lectura y escritura de textos. Cali: Universidad del Valle.
Moquete, M. (1999). La Cultura de la lengua. Santo Domingo: Editora Nacional

van Dijk, T.(1990). Funciones y estructuras del discurso. Barcelona: Geidsa

Leeryescribirenlauniversidad: desarrollo de competencias comunicativas e intelectuales, José Alejandro Rodri{guez
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Resumen
Enestearticulo serelata
una experiencia docente
relacionada con practicas
delecturay escritura

para lainvestigaciénen

el areade Administracion
de Empresas. Primero se
contextualiza lainiciativay
luego se desglosa el disefio
didactico tal como fue
implementado. Se concluye
planteando los resultados,
es decir, las apreciaciones
sobre por qué se logrd
fomentar el aprendizaje con
los estudiantes.

Palabras clave

metodo de casos, destrezas
de investigacion, practica
pedagogica

ECOS DESDE LAS FACULTADES

INVESTIGACION DE CASOS DOMINICANOS:
HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE EN EL
SEMINARIO DE ESTRATEGIA1Y lIDELA
CARRERA DE ADMINISTRACION DE EMPRESAS

Rosa Ysabel Ruiz *

Antecedentes

En mayo del 2008, me integré al cuerpo
profesoral de Tiempo Completo del Depar-
tamento de Administracién de Empresa de
la PUCMM, en el Recinto Santo Tomas de
Aquino (RSTA). Alli se estaban intercam-
biando interesantes ideas sobre la forma en
que debiamos transmitir a los alumnos la in-
quietud investigativay, en ese tenor, surge la
idea de escribir casos dominicanos que nos
sirvieran para estudiar, analizar y verificar
grandes teori{as administrativas en nuestra
propia realidad; de esta manera no seria ne-
cesario acudir acasos en otros contextos. Se
me notificd, entonces, que tendria mi primer
grupo de la asignatura Seminario de Es-
trategia |, la cual es alternativa a los trabajos
detesisenlacarrerade Administracion, tiene
una duracion de 2 semestres continuos bajo
la tutela de un mismo profesor y se tratan
temas especificos del drea de conocimiento
alaqueserefiereelseminario. Con la cabeza
llena de inquietudes, me preguntaba como
lograr que los estudiantes aprehendieran el
proceso investigativo desde nuestra propia
realidad, aplicando las teorias administra-
tivas y estratégicas, obteniendo resultados
Utiles para todos los involucrados en el pro-
ceso. Asi, después de varias consultas a com-
pafieros y expertos en metodolog(a de la in-
vestigaciony con el apoyo de la Direccion de
Departamental, inicié mis clases con la cons-
truccién de casos dominicanos mediante la
metodologia de investigacion de casos. En
este articulo les compartiré mi experiencia

de leer y escribir en la Universidad, con un
enfoque investigativo.

Casos dominicanos en el aula:

construccion e implementacion de la

metodologia

Se organizaron ambos semestres de la si-

guiente forma: en el primer semestre se estu-

diaron las grandes teor{as administrativas

y estratégicas, se analizaron casos a la luz

de esta teoria y se realizaron pequefias ac-

tividades de investigacion. En el segundo se-

mestre, los alumnos debieron seleccionar un

caso de estudio con estas caracteristicas:

* Una empresa pequefia, mediana o grande,
pero siempre dominicana

* Una empresa con una situacion o pro-
blematica estratégica que les llamara la
atencion a los estudiantes

* Una empresa cuyos propietarios o res-
ponsables autorizaran la realizacion de
la investigacion

Se les explicd a los alumnos que el objetivo
era construir casos de estudio desde la rea-
lidad dominicana, identificando situaciones
dignas de investigar desde la dptica admin-
istrativa-estratégica y aportando soluciones
y recomendaciones que bien pudieran ser
Utiles para la organizacion objeto de estudio.
Para no descuidar el rigor cientifico que
queriamos proveer a las investigaciones de
los alumnos, propusimos el esquema de tra-
bajo que mostramos enlatabla:

" Magister en Administracion, Organizacion y Direccién de Empresas por la Universidad Camilo José Cela y
Magister en Administracién Estratégica por la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra, Recinto Santo
Tomés de Aquino. Profesora a Tiempo Completo de esta Ultima Universidad.

Encuentre el texto en“Leery escribir en laUniversidad”http://www.pucmm.edu.do/STIl/campus/CDP/ComunicacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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Tabla1

Guia de desarrollo del trabajo final

SEMINARIO DE ESTRATEGIA II

Investigacion de casos dominicanos

Resumen ejecutivo
l. Planteamiento del tema

1.Planteamiento del problema y/o situacion estratégica a investigar
2. Descripcion del problema y/o situacion estratégica a investigar

3.Preguntas de Investigacion

4. Delimitacion del estudio: en persona, en tiempo, en espacio

Il. Objetivos
1. Objetivo general
a. Objetivos especificos
lIl. Marco tedrico
IV. Disefio metodoldgico

a. Tipo de investigacion: exploratoria, descriptiva
b.Metodologia a utilizar: método analitico, induccién-deduccion, estudio de casos

c. Procedimientos:
i.Muestreo

ii. Técnicas de recoleccién de datos
-Revisionbibliografica

-Encuestas
-Entrevistas

- Grupos focales
- Observaciondirecta e indirecta

V. Presentacion y analisis del caso

1.Presentacion de la historia del caso
2.Datos, gréficas, estadisticas y otras informaciones relativas al caso
3. Andlisis estratégico del caso

V1. Recomendaciones y conclusiones
1.Recomendaciones
2.Conclusiones

VII. Bibliografia

VIII. Anexos

Una vez explicada la metodologia de trabajo, los estudiantes  punto de merecer ser indagadas. Asi, en esta primera expe-
seleccionaron sus casos de acuerdo a situaciones que ellos  riencia, se conformaron siete grupos de trabajo, tal como se
mismos consideraban importantes e interesantes, hasta el indicaenlatabla2:

1

2

o Ul N

Tabla 2

Casosy temas de investigacion segun los grupos

Colmado LaCancha
Restaurante Yokomo

Farmacia Quitasuefio

Agencia de Viajes Isadora Travel
CECOMSA

Helados BON

SurtidoraSanIsidro

Eléxito enelterreno de juego

Restaurante Yokomo: sFidelidad de sus clientes o s6lo una moda?
Laausencia de controles administrativos y su incidencia en la liquidez
Factores que influyen en el descenso de la facturacion

Incidencia del Servicio al Cliente en los niveles de satisfaccion de los clientes

Importancia e impacto de la aplicacion de estrategias de marketing por Helados
BON en el mercado durante el periodo enero 2008 -marzo 2009

Analisis estratégico para determinar las causas en la disminucion de la rentabilidad.

30 Investigacion de casos dominicanos: herramienta de aprendizaje enel seminario de estrategial y Il de la carrera de Administracion de Empresas, Rosa Ysabel Ruiz
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Para lograr que los estudiantes se entusiasmaran, al prin-
cipio del semestre se les intento inculcar la inquietud por
la realidad, que pasaran de ser simples espectadores del
entorno a ser personas criticas de aquello que observaban.
Esta actitud la trabajamos mediante un pequefio ejercicio al
inicio de clases: se dedicaban quince minutos a comentar y
analizar las noticias de cada dia, tanto las relacionadas con
administracion como las de cualquier otro ambito, desde
Wall Street Journal (lectura casi obligatoria) hasta la revista
universitaria. Todo esto, con la intencidn de despertar el pen-
samiento analitico de los alumnos, que ellos se preguntaran
el porqué ocurrian los hechos, les dieran seguimiento y de-
tectaran sus consecuencias.

Paralelamente, para que los estudiantes definieran y se
apasionaran por su tema de investigacion, dedicamos un par
de sesiones de clases a que expusieran ante sus compafieros
ese problema que tanto les habia llamado la atencion. Si
esta inquietud expuesta y sometida a las preguntas lograba
despertar la curiosidad investigativa de los demas, si aportaba
nuevo conocimiento y ayudaba a organizar, resolver o
comprender una situacion, ademas de afinar el pensamiento
critico, entonces era un problema que merecia ser estudiado.

Una vez definido el problema de investigacion, pasabamos a
la redaccion de las preguntas y los consecuentes objetivos.
De forma programada, se iban marcando entregas con
contenidos cada vez mas amplios segln la guia asignada. La
profesora recibla estas versiones parciales y las devolvia
con las correcciones pertinentes para ser, a su vez, incluidas
en la entrega posterior. Adicionalmente, los avances de
los estudiantes eran revisados por los especialistas que
visitaban las clases.

Teniendo ya claro el problema, las preguntas de investigacion
y objetivos, procedimos a trabajar con el marco teorico. Para
tales fines, se pidid a los alumnos que elaboraran un (ndice
de los conceptos que ellos entendian que debian manejar,
para poder abordar el problema de investigacion planteado.
Revisado y aprobado este indice, los muchachos se lanzaron
a la busqueda de datos y referencias bibliograficas. Se les
hizo hincapié en las fuentes correctas de consulta. Sélo
articulos académicos de la base de datos EBSCO, libros,
tesis, y articulos de Google Académico. Todo, bajo el método
de citacion APA. Este proceso de construccion del marco
teorico, asi como todo el desarrollo del caso, fue supervisado
igualmente mediante la entrega de versiones parciales
devueltas con sus correcciones. Ademas, se realizaron
exposiciones por grupos de trabajo, con la finalidad de
socializar los avances y someterse a las preguntas de
los comparieros. Para fines de evaluacidn, se asignd una
puntuacidntantoparalos expositores como paralaaudiencia,
de acuerdo a la calidad de sus intervenciones. El objetivo era
incentivar en los estudiantes el intercambio y la discusion.
Conestadindmicadesarrollamos todo elesquemapropuesto,
concluyendo con las exposiciones ante un nutrido grupo de
profesores del Departamento y otros relacionados. Esta
practica fue repetida con grupos subsiguientes, corrigiendo
fallas detectadas en la primera experiencia.

Resultados

Concluido el semestre, pudimos verificar varios hechos:

a) Losestudiantesfueroncapacesdeidentificarprobleméticas
en organizaciones dominicanas, tan cotidianas como un
colmado o una farmacia.

b) Aplicando la metodologia cientifica a la investigacion con
casos, estas problematicas y/o situaciones estratégicas

Investigacién de casos dominicanos: herramienta de aprendizaje en el seminario de estrategialy [l de la carrera de Administracién de Empresas, Rosa Ysabel Ruiz
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pudieron ser contrapuestas, analizadas y estudiadas bajo
las teor{as administrativas ya previamente discutidas en
clase, obteniendo aprendizajes significativos.

c) El desarrollo de procesos investigativos (herramientas de
levantamiento de informacidn y construccion de un caso)
desperto en los nuevos investigadores la creatividad y
afind la agudeza critica de la realidad.

d) Al ser una construccion de nuevos conocimientos desde
nuestro contexto, los alumnos descubrieron que nosélo las
firmas STARBUCKS o DELL, por ejemplo, pueden generar
casos interesantes. A ellos les quedd claro que en cualquier
organizacion se hace estrategia y administracion y que
estan capacitados para vislumbrar situaciones, analizarlas
objetivamente y actuar en consecuencia, de acuerdo a un
orden ldgico.

e) El hecho de compartir ante un grupo de profesores su
propia experiencia, confirié a los jovenes un nuevo desafio:
presentar algo de calidad. El intercambio de ideas entre
profesores y estudiantes se realizd en un ambiente de
respeto y crecimiento académico, que generd provecho
intelectual paraambas partes.

f) En el Departamento vamos, poco a poco, generando
informacion propia y especifica de nuestro contexto, lo
cual redunda en el desarrollo de entorno empresarial
dominicano.

A modo de reflexion

Desde este primer intento, los Seminarios de Estrategia han
transcurridoenlamismalinea, de tal formaquelos profesores
de la catedra de Estrategia del RSTA hemos acordado
asumir esta metodologia para las clases de Seminario | y Il,
independientemente de cual sea el profesor que imparta la
asignatura. Conjuntamente y, gracias a las observaciones de
otros compafieros, los docentes hemos ajustado errores y
detalles araiz de las primeras experiencias.

Enestaformadeimpartirdocencia,combinandoinvestigacion
con situaciones practicas en el contexto dominicano, se
presentan también dificultades. Intentar desarrollar en los
estudiantes la inquietud de preguntarse cosas, de observar
el entorno, de que “algo” les llame la atencién y se pueda
expresar en términos de “problemas de investigacion y
objetivos”, no ha resultado una tarea facil.

Haciendo una mirada retrospectiva puedo afirmar, sin
temor a equivocarme, que esta vivencia en el aula ha sido
altamente enriquecedora, no sélo para el alumno sino para
mi experiencia docente. Ademas, el tomar en cuenta un
contexto netamente dominicano, desde un colmado hasta
un gran banco, ha constituido un valioso aprendizaje. Y, mas
aun, el esfuerzo invertido ha encontrado la mejor de las
recompensas: el crecimiento humano, ético, investigativo,
estratégico y profesional de nuestros estudiantes.

Investigacion de casos dominicanos: herramienta de aprendizaje en el seminario de estrategial y Il de la carrerade Administracién de Empresas, Rosa Ysabel Ruiz
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Resumen

Lasreflexiones escritas
habitualmente porun
docente ensudiario de clase
se transformaron, seglin se
testimonia en este articulo,
enun proyecto de innovacion
pedagdgica, tantoen las
asignaturas impartidas
como enuna iniciativa que
estaayudando a impulsar
mejoras curriculares enel
Departamento académico
correspondiente.

Palabras clave

diarios del profesor,
recursos de ensefianza,
bibliotecas universitarias,
practica pedagdgica,
motivacionalalectura

ECOS DESDE LAS FACULTADES

LEER Y ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD:
UNA EXPERIENCIA PERSONAL

Ariosto Diaz*

Uno de los logros notables derivados de
cursar recientemente la Especialidad
en Pedagogia Universitaria (EPU), como
profesor de la PUCMM, fue aprender a
redactar un diario de manera metddica
que sirviera de herramienta efectiva para
el crecimiento docente. Un diario de este
tipo recoge las vivencias de clase con todo
lo que implica el quehacer académico. Esto
permite recopilar informacién significativa
del proceso de ensefianza-aprendizaje,
incluyendo el afan y el trajin del trabajo,
tanto de los estudiantes como del profesor,
as{ como la interaccion que se da entre uno
y otro. Con ello conseguimos acumular
suficiente informacion para despertar el
interés investigativo del profesor.

Sibien es cierto que desde hace varios afios
llevo un diario docente, antes de participar
en la EPU, éste consistia en observaciones
de los aspectos que consideraba positivos
o0 negativos del trabajo de los estudiantes
de Estomatologia en las practicas clinicas.
Asi, una vez terminado el semestre, usaba
las informaciones como orientacion para
asignar la nota final. Indudablemente, era
un instrumento Util, pues me aportaba
elementos que me facilitaban la evaluacion.
Sinembargo, como elemento de crecimiento
y desarrollo personal, su utilidad era muy
limitada, pues no tenia clara conciencia de
su importancia ni del verdadero alcance
de su correcta implementacién. Ahora

bien, después de finalizar la EPU he podido
internalizar de manera formal los elementos
que hacen del diario docente un verdadero
instrumento de crecimiento y superacion.
Estoasiporquehecomprendidosuverdadera
importancia, cada dia me entusiasmo
mas con este recurso y me esfuerzo por
perfeccionarlo.

El hecho de dejar por escrito las incidencias
de cada vivencia constituye una rica fuente
de datos cuyo analisis posterior, de alguna
manera, nos permite reflexionar y evaluar
nuestro desenvolvimiento académico. Asi,
obtenemos datos que podemos usar en
mejorar o cambiar conductas torcidas que
de otra manera habriamos mantenido. En
efecto, eldiariose convierte enunavozamiga
que constantemente nos esta diciendo si el
rumbo que llevamos es correcto o necesita
rectificacion.

Una particularidad especial del mencionado
diario es que las anotaciones que hago sobre
el trabajo de los estudiantes y su proceso de
aprendizaje estan a la disposicion de ellos
para que, cuando lo consideren oportuno,
lean lo que escribo sobre ellos. Por tanto,
el diario se convierte en un vehiculo de
evaluacion continua que, al dar seguimiento
de forma metddica al proceder estudiantil,
potencia la interaccion profesor-alumno
y propicia un acercamiento que permite
conocer mejor a cada estudiante, ademas de

“ Odontologo por la Universidad Auténoma de Santo Domingo. Especialidad en Pedagogia Universitaria por la
Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra, campus de Santiago y profesor a tiempo completo en esta
misma Universidad. Forma parte del Comité de Adecuacion Curricular del Departamento de Estomatologia, a

cargo de la actualizacion bibliogréfica.

Encuentre el textoen”Leery escribir enlaUniversidad”http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComunicacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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ofrecerle untrato mas personalizado. Igualmente, les ayudo de
manera mas efectiva a resolver sus problemas de aprendizaje,
fomento un didlogo que me lleva a descubrir la forma particular
de aprender de cada uno. Con esto, hacemos mas efectivas
nuestras estrategias de ensefianza, ya que cada estudiante,
como ser humano, es Unico e irrepetible y una estrategia de
ensefianza que es efectiva en uno, puede que no lo sea en otro.

Entonces, fue precisamente en los albores de milabor docente
donde registré mi primera gran inquietud, al interactuar con
los estudiantes de Estomatologia y detectar en ellos su pobre
ortografia y cortedad al redactar. Esto me indujo a que en el
afio 1982 me entrevistara con el Director del Departamento de
Humanidades de esa época, el profesor Orlando Alba, al cual
llevé mis quejas por el deficiente desenvolvimiento ortografico
de los estudiantes. El profesor Albame explicé que el problema
no venia dado por mala teor(a en las clases de letras, sino que
los estudiantes “cada vez leen menos” y esa deficiencia es
arrastrada desde el bachillerato.

Para ese tiempo no tenia claro el concepto de “alfabetizacion
continua” Esto lo aprendimos luego del libro “Aprender, Leer
y Escribir en la Universidad’ de la argentina Paula Carlino,
al cursar la EPU. Esta autora sostiene en su libro que los
estudiantes universitarios cada dia “leen menos’, coincidiendo
en este sentido con lo dicho antes por el profesor Alba. Esto,
en cierto modo, castra el proceso de alfabetizacion continua,
dificultando el uso del lenguaje académico y su particular
vocabulario. En consecuencia, impide “comprender textos
y desarrollar el pensamiento’, dando como resultado el
empobrecimiento constante del [éxico de los estudiantes.

Leery escribirenlauniversidad: una experiencia personal, Ariosto Diaz

Otro hecho, registrado también en mi diario docente, es la
tendencia de los estudiantes a usar folletos (casi siempre mal
elaborados) de manera masiva, como medio de estudio. Esta
situacion contribuye a que ellos se alejen del libro y limiten
su aprendizaje. Los estudiantes se acomodan al folleto, el
cual usan como estrategia para pasar un examen y luego lo
abandonan. De esta manera, pierden cada vez mas los habitos
de lectura, cayendo en lo que llamamaos “facilismo académico’,
castrando con ello su proceso de alfabetizacion académica.
A esto se le agrega la busqueda de datos en Internet, donde
también los estudiantes se nutren de conocimientos, con el
inconveniente de que muchas veces entran a sitios que ofrecen
informacion poco actualizada o con datos obsoletos que no se
corresponden con nuestros programas. Ademas, no siempre
ellos preguntan por la calidad de los sitios que visitan, aunque a
veces el profesor le sugiere direcciones confiables pero que, al
finy al cabo, sélo ofertan restimenes de temas especificos y no
aprovechan de manera efectiva las facilidades de leer articulos
de revistas cientificas de prestigio internacional, utilizando las
bases de datos de la biblioteca de la Universidad o a traves de
la sala Rima, que suple de multitud de datos actualizados.

Los docentes no estamos exentos de culpa en este problema.
No exigimos a los estudiantes de manera formal y obligatoria
el uso de textos; al contrario, nos acomodamos también
al empleo de folletos que facilitan el manejo simple de las
teor(as e incluso, accedemos facilmente a las exigencias de
los estudiantes que nos piden copias de las diapositivas de
PowerPoint proyectadasenclase,comoUnicafuentede estudio
para ciertas pruebas escritas. No obstante, el folleto, empleado
de manera apropiada, es un valioso auxiliar que no debemos
echar a un lado, pero jamas debe ser usado como medio de
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estudio Unico y principal, pues, en opinion del profesor Manuel
Pablete, de la Universidad de Deusto y que tuvimos el honor de
conocer durante sureciente visitaalaPUCMM, “el folleto es la
vulgarizacion del libro”

De los registros del diario surge también la idea que dio
forma a nuestro Proyecto Pedagdgico, desarrollado junto
al doctor Narciso Matos, cuando cursamos la Especialidad
en Pedagogia Universitaria. En dicho proyecto hicimos un
estudio acerca de los recursos para leer y estudiar que usan
los estudiantes de Estomatologia de nuestra Insitutucion.
Para tal fin aplicamos una sondeo entre los alumnos de los
distintos niveles y encontramos, entre otros resultados,
que los estudiantes utilizan preferentemente el folleto para
estudiar y, en ciertas materias, nunca usan libros. Por tanto,
ellos danunuso limitado a la biblioteca universitaria, a pesar
de que esta ultima esta bien surtida de textos actualizados
que se corresponden con nuestros programas curriculares.
Esto se evidencid cuando hicimos unarevisiony clasificacion
por especialidades de todo el material bibliografico
estomatoldgico con que cuenta la biblioteca.

La anterior situacidn esta en camino de solucionarse, ya que se
aprovechara larevision curricular que se estéllevando a caboen
elDepartamentodeEstomatologiayseexigiraelusoobligatorio
de libros de textos como medio de estudio en las distintas
especialidades. Para ello, contamos con el apoyo de la Directora
del Departamento y el Decano de la Facultad de Ciencias de
la Salud. En consecuencia, el anhelado suefio de que nuestros
estudiantes vuelvan al libro esta en un buen momento.

Desde luego que, para hacer que los estudiantes se refieran
al libro y lo conviertan en un instrumento permanente de
aprendizaje que trascienda su vida académica, no basta con
imponerlo de manera "obligatoria” Debemos ser creativos,
disefiando estrategias inteligentes y planes motivadores
que conviertan la lectura de libros en una experiencia
gratificante. De esta manera, se demuestra que con la lectura
apropiada de textos fortalecemos nuestras competencias y
nos hacemos mejores profesionales, capaces de insertarnos
en condiciones mas ventajosas en el ambito laboral. Asi, se
pueden organizar espacios de debates de nuevos temas
publicados y poner tareas de revisién bibliografica. Estas
son actividades que de alguna manera nos muestran que tan
provechosos pueden ser los libros.

Por otra parte, no sélo los estudiantes deben volver al libro.
Nosotros, losdocentes, debemosserlos primerosendemostrar
que tenemos los libros como compafieros inseparables y que
nos mantenemos al dia acerca de las nuevas publicaciones. Con
esto seremos capaces de recomendar textos actualizados y
pertinentes, sin olvidar el aprovechamiento de otros recursos,

verbigracia el Internet. No obstante, debemos ser vigilantes
y supervisores responsables de los sitios que acceden, para
evitar que se confundan y se pierdan en la marafia de datos
muchas veces desactualizados y que no estan acordes con
nuestros programas.

A propdsito de lo dicho anteriormente, y es un dato registrado
en mi diario, observé en las clases como una estudiante
buscaba datos en Internet desde su teléfono mavil para
completar un cuestionario que debian entregarme. Esta es una
iniciativa positiva de una aprendiz que se vale de los recursos
de las nuevas tecnologias. Sin embargo, al revisar lo que hacla
comprobé que muchas de sus respuestas se basaban en
datos obsoletos o simples, precisamente porque la pagina de
Internet a la que accedid no ofrecia datos actualizados ni se
correspondieran con nuestra docencia; por ende, tuvimos que
intervenir parareorientar alaestudiante en subtsqueda. Casos
como éste son comunes de acuerdo a nuestras observaciones
y es un ejemplo de como los estudiantes le echan mano a la via
mas facil de resolver un problema, sin detenerse a pensar si
éstaeslaadecuada.

Asignar tareas de busqueda de datos enrevistas de reconocido
prestigio, las cuales estan disponibles en las bases de datos
de la biblioteca y en la sala Rima, crea un habito positivo de
buena lectura. Ademas, los estudiantes descubren como sus
conocimientos aumentan y los ponen en condiciones mas
ventajosas para hacerle frente a situaciones especificas.
Una estrategia que estoy implementando con éxito en la
practica clinica, es elaborar un cuestionario con base en los
conocimientos que deben dominar los estudiantes de ultimo
afio de Estomatologia y sobre los cuales he detectado que
tienen lagunas. Dicho cuestionario cumple la funcidon de
solidificar esos conocimientos, ya que para contestarlo deben
consultar las fuentes bibliograficas que les indico, pues ahi
encontraran las repuestas adecuadas. Esta es otra manera
de habituarlos al libro y que comprendan la importancia de
conocer fuentes de consulta, que contribuyan al aumento de su
capacidad de discernimientoy, ademas, los incentive a tener su
biblioteca personal.

Otra estrategia que hemos usado y que persigue el doble
propdsito de encarifiar a los estudiantes con el libro y reforzar
sus conocimientos es que, durante un semestre de practica
clinica, escogemos un dia a la semana para, en un periodo de
media hora diaria, estudiar un capitulo de un libro previamente
seleccionado y que se corresponde con nuestras exigencias
curriculares. Con este procedimiento se ha llegado a estudiar
el libro completo durante el semestre, aportando a la practica
clinica la calidad que se merece, elevando el perfil profesional
de nuestros egresados vy, por antonomasia, el prestigio de
nuestra Institucion.

Leeryescribir enlauniversidad: una experienciapersonal, Ariosto D{az
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Resumen

Desdeel Centrode
Desarrollo Profesoral de

la Pontificia Universidad
CatdlicaMadre y Maestra
serealizé unsondeo

entre el profesorado para
indagar sobre las practicas
delecturay escritura

que implementanensus
asignaturas.En este informe
se exponen los referentes
teoricos que dieron lugar al
instrumento, se describe la
estructura del mismo, las
condicionantes del estudio
y algunas caracteristicas de
la poblacion encuestada. Se
concluye conunasintesis de
los resultados y se sugieren
lineas generales de accion.
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ECOS DESDE LAS FACULTADES

SONDEO AL PROFESORADO DELA PUCMM
SOBRE LAS PRACTICAS DELECTURA Y ESCRITURA

Centro de Desarrollo Profesoral *

Introduccion

En ocasion de poner en circulacion este
ejemplar nimero 12 del Cuaderno de
Pedagogia Universitaria con el tema de
“Leer y Escribir en la Universidad’, en el
Centro de Desarrollo Profesoral de la
Pontificia Universidad Catdlica y Maestra
(PUCMM) se consideré oportuna la
iniciativa de realizar un sondeo entre el
profesorado sobre las practicas de lectura
y escritura en la docencia. El propdsito
del sondeo es aportar a la comunidad
académica de laPUCMM un primer analisis
sobre la tematica desde el cual se podrian
impulsar proximas investigaciones vy, de
alguna manera, propiciar el disefio de
politicas de gestion académica acordes a
los datos recogidos. Con esto se busca, en
definitiva, ayudar a continuar construyendo
una mejor Universidad entre las personas
que formamos parte de ella.

En este informe se exponen los referentes
tedricos que dieron lugar al instrumento,

se describe la estructura del mismo, las
condicionantes del estudio y algunas
caracteri(sticas de la poblacién encuestada.
Luego se analizan los resultados obtenidos
sobre la lectura, por un lado, y la escritura,
por otro.Se concluye conunasintesis de los
resultados y se sugieren lineas generales
de accion.

El instrumento

Los referentes tedricos en los que se
fundamentd el proceso de elaboracidn del
instrumento, en lamodalidad de cuestionario,
provienen de Carlino (2003, 2005), sobre
el concepto de alfabetizacion académica
en la Educacion Superior. A partir de las
investigaciones en este sentido, se abre paso
a una manera diferente de tratar el término.
Algunas caracteristicas contrastantes enesta
evolucion conceptual se presentan de manera
sucintaen la Tabla1(Carlino 2003, p. 410):

Por tanto, en el transito efectuado se deja
atras la creencia de que las destrezas de

Tabla1
Resumen de la controversia sobre el concepto de alfabetizacion académica

_ . Alfabetizacion académica

Habilidad
elemental
Adquisicion
espontanea

Programa
compensatorio

Asunto de
especialistas
I

cionales

I WCcwom<

Ingreso a una nueva cultura escrita

Aprendizaje que requiere ser promovido por acciones institu-
Responsabilidad de hacer lugar en el curriculo a las practicas
discursivas con las que cada disciplina elabora el conocimiento

Compromiso de toda la comunidad universitaria

“Eneldisefioy laadministracidndel sondeoy enla escritura de este articulo han participado diversos profesionales de la
comunidadacadémicadelaPUCMM, tantodelequipodetrabajodel Centrode DesarrolloProfesoral, comofueradeéste.
Dichas personas son Ana Margarita Haché, Ivan Carrasco, David Capellan, Ivette Ramirez, Inmaculada Torres, Annerys
Santanay Marta Vicente. Se agradece de manera especial al profesorado participante del sondeo su colaboracién para
intentar hacer de la PUCMM una institucion educativa cada vez mas comprometida con la excelencia.

Encuentre el textoen”Leery escribir enlaUniversidad”http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComunicacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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lectura y escritura del estudiantado dependen en gran parte
de su formacion previa, de un esfuerzo individual de cada
persona y de un abordaje compensatorio o aislado desde la
gestion universitaria. Se abre el umbral hacia una ensefianza-
aprendizaje de la lecturay a escritura que se desarrolla por el
trabajo integrado de toda la comunidad académicay en la que
se asume la complejidad inherente al proceso de insercion en
una cultura disciplinar.

Con base a estas ideas, se buscaba indagar sobre el tipo
de practicas de lectura y escritura que el profesorado de la
PUCMM implementa en sus asignaturas y las concepciones que
las justifican. Se elaboro, entonces, un cuestionario de 20 items,
de los cuales 10 estaban destinados a recoger informacion
acerca de las practicas de lectura y otros 10 de las practicas de
escritura. En cada caso, 4 items permitian elegir una de sélo dos
alternativas; 3y 2 items, respectivamente, requerian responder
seglin una escala Likert (siempre, casi siempre, algunas veces,
casinuncay nunca). En los {tems restantes se ofrectan hasta un
maximo de 13 alternativas de respuesta, pudiendo elegir mas
de una y abriendo en algunos casos la posibilidad a contestar
“Otros, especifique’, por si las respuestas predeterminadas no
abarcaban la totalidad de opciones. Para sostener la fidelidad
de los datos se mantuvo el anonimato de las respuestas.

Las variables que midid el cuestionario son: las concepciones
del profesorado sobre las practicas de lectura y la escritura
en su docencia, las justificaciones que dan razon de dichas
concepciones, as{ como las estrategias y los recursos con que
los profesores implementan sus practicas.

Caracteristicas de los participantes y condicionantes
del estudio

Se administrd el cuestionario a 124 profesores del Campus de
Santiago y a 62 del Recinto Santo Toméas de Aquino, en Santo
Domingo. La muestra se selecciond de manera proporcional
por cada Facultad y de acuerdo al nimero de profesores que
trabajan en ellas. Algunas caracteristicas de los participantes se
desglosanenlatabla2.

Elestudioestuvo condicionado por limitaciones de tiempo, locual
incidid eneltamafiodelamuestrayenelprocesode construccion
del cuestionario. Asimismo, era preciso que este sondeo se
realizara en paralelo con otro al estudiantado correspondiente
del profesorado ya encuestado. No obstante, esta iniciativa
puede ser enriquecida con estudios subsiguientes en los que se
delimite con mayor precision el foco de estudio y se midan las
variables con niveles mas altos de rigurosidad metodolégica.

Resultados'
Los resultados de Santo Domingo y Santiago no reflejaron
diferencias significativas de contexto, por lo que se analizaron

Tabla 2
Ficha Técnica del estudio

Por asignatura 44.1%
Medio tiempo 10.2%
Tiempo completo 457%
Ciencias y Humanidades 29.0%
Ciencias de las Ingenierias 156%
Ciencias de la Salud 24.7%
Ciencias Sociales y 258%
Administrativas

Decanato de Estudiantes 27%
Santiago 66.7%
Santo Domingo 33.3%

desde el conjunto de la muestra. Se han tomado en cuenta
para este articulo solamente los datos contestados por mas
de un 50% de los participantes. Sin embargo, para desarrollar
la interpretacion de los resultados, en algunos casos se hara
referencia a las respuestas que no fueron contestadas dentro
de ese rango significativo.

Sobre lalectura

Segun los indicadores que midieron la primera variable, las
concepciones sobre la lectura como practica académica, los
resultados indican que el 82% del profesorado participante
considera que la lectura es un proceso interactivo entre el
texto y el lector. El 65% del mismo apoya la idea de que la
interpretacion del sentido del texto se construye en un dialogo
con el autor, tomando en cuenta el rol que éste ha asumido y su
finalidad. Sin embargo, en discrepancia con las concepciones
previamente expuestas, seglin los referentes teoricos del
cuestionario, un 76% del profesorado también asume la lectura
como una habilidad basica, general y transferible a cualquier
contexto, en vez de ser, mas bien, una practica social, que se
construye entre una comunidad de hablantes.

En cuanto a la segunda variable, las justificaciones dadas
por los docentes en razon de las concepciones asumidas, los
resultados evidencian que el 83% siempre o casi siempre
ensefia a leer para que el estudiantado incorpore las visiones
culturales, conceptuales y procedimentales propias de la
disciplina. El 74% siempre o casi siempre asigna lecturas para
favorecer la superacién personal del estudiantado y el 68%
asigna ejercicios de lectura para mejorar esta competencia,
que debid ser aprendida en niveles anteriores. Ademas, el 96%
selecciona los textos para incrementar los conocimientos
generales del estudiantado y el 55% lo hace para que conozcan

'Elinstrumento y el analisis estadistico de los datos se encuentra disponible a través de Ivan Carrasco (icarrasco@pucmmsti.edu.do) en el Centro de Desarrollo

Profesoral de laPUCMM, Campus de Santiago.
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otras realidades. De manera general, en el estudio se observa
consistencia entre las concepciones de los docentes y las
razones que las fundamentan.

Sobre las restantes dos variables, las estrategias y los recursos
empleados por los docentes en sus clases, por un lado, los
datos indican que el 96% de ellos evalua las lecturas asignadas
pidiendoalestudiantado quereconstruyaelsignificadodeltexto
aportando nuevas ideas, un 76% dice que lleva a cabo practicas
de socializacion de lo leido, un 62% asigna lectura individual, un
55% pide restimenes y un 54% estipula ejercicios de lectura
fueradelaula.Porotrolado,eldelosrecursosempleados,un77%
reporta que en sus clases asigna para lectura libros de consulta,
un 75% lo hace con libros de texto, un 66%, con articulos de
revistas especializadas y un 58%, con articulos cientificos.

Los datos de estas dos Ultimas variables constituyen un foco
deinterés paraelanalisis, de acuerdo alos referentes tedricos
en los que se basa el sondeo. Esto asi, porque si los docentes
emprenden el proceso de ensefianza con las expectativas
que reflejan sus concepciones vy justificaciones sobre la lec-
tura, es preciso que exista un disefio didactico equiparable a
las intenciones que se plantean. Sin embargo, el profesorado
participante no contestd de manera significativa el uso de
estrategias tales como actividades previas a la lectura, recon-
struccion de la situacidn de comunicacion, establecimiento de
propositos, gulas de lectura, lectura grupal, ejercicios de lec-
tura en el aula y relaciones entre lo contenido en el texto con
otros textos conocidos. Dichas estrategias implican, en efecto,
la orientacion y el acompafiamiento cercano del docente a
la lectura entendida como proceso de construccion de cono-
cimiento por parte del estudiantado. Se espera de éste ultimo,
entonces, que aporte nuevas ideas sobre lo leido, que elabore
resumenes y realice ejercicios fuera del aula sin que existan, al
parecer, suficientes estrategias que le den seguridad para ir
mejorando paulatinamente sus destrezas con el grupo.

En cuanto a los recursos, basicamente textos cientificos de
la disciplina, el empleo de éstos refleja coherencia con el
interés de integrar al estudiantado en la cultura disciplinar,
pero no asi con la intencién también reportada de favorecer
en el mismo dicha competencia, que debio ser adquirida pre-
viamentey paraaportar alasuperacionpersonal.Enesecaso,
los docentes habrian confirmado también el uso de textos
literarios, articulos de periodicos y de revistas de contenido
general, asi como de superacion personal. Ademas, sobre el
uso de textos cientificos, los mismos no parecen provenir de
la seleccion autdnoma del estudiantado a partir de las bases
de datos universitarias, lo cual se interpretar{a como un re-
sultado de habilidades adquiridas en la Educacién Superior.

Sobre la escritura
A partir de los indicadores que midieron la variable sobre las
concepciones de la escritura como practica académica, los

resultados indican que el 92% del profesorado participante
considera que la escritura es un proceso que permite organizar
el pensamiento y construir conocimiento. Asimismo, el 82%
admite que cuandoseescribe se dialogaconotros, considerando
elrolasumidopor quienescribeyelasignadoalosinterlocutores.
Sin embargo, al igual que en la lectura, también la mayoria, de
65%, concibe la escritura como una habilidad basica, general
y transferible a cualquier situacion, en vez de ser una practica
social, propia de la comunidad de hablantes. Esta dltima idea
se contrapone a la concepcion reportada de que la escritura es
un proceso construido en dialogo con otros pues en ese caso no
seria transferible a cualquier situacién y adquirida previamente
como habilidad basica.

En cuanto a los indicadores que midieron las justificaciones
dadas por los docentes en razén a sus concepciones, los datos
muestran que, con los ejercicios de escritura, el 73% del profe-
sorado se propone establecer relaciones entre conceptos dis-
ciplinares y afianzar los aprendizajes y el 70% se propone que
el estudiantado aprenda a comunicar conceptos y opiniones.
El 65% ensefia a escribir, siempre o casi siempre, para que el
estudiantado incorpore las visiones culturales, conceptuales
y procedimentales propias de la disciplina y el 59% lo hace
para ayudar a mejorar esta competencia, que debio ser apren-
dida en niveles anteriores. Estos porcentajes reportados por
la mayoria concuerdan con la concepcidn de que la escritura
es un proceso que permite organizar el pensamiento y con-
struir conocimiento. Sin embargo, al conocer los resultados
de la variable de las estrategias, expuestos a continuacion, los
datos reflejan ciertas discordancias entre lo que el profeso-
rado piensay lo que hace en sus asignaturas.

En efecto, segun los indicadores que midieron las estrategias
empleadas, un 64% de los mismos pretende que sus
estudiantes refuercen el sentido del texto citando otros textos
y un 52% asigna ejercicios fuera del aula. Pero no contestaron
significativamente utilizar estrategias de escritura en grupos,
partir de la situacion de comunicacion, propiciar ejercicios de
autorregulacion del proceso, asignar ejercicios de escritura
fuera del aula ni escritura individual. Tampoco reportaron en
mas de un 50% realizar ninguna de las siguientes estrategias:
actividades de correccidn grupal y por pares dirigidas por el
profesor, corregir y mandar a reescribir errores ni elaborar
mapas semanticos previos a la redaccién del primer borrador.
Paradéjicamente, reconocieron que el estudiantado no es
capaz de escribir el texto en un primer intento y asumen que el
profesorado no solamente corrige el producto final.

Tal como se refleja en las respuestas, no parece existir
coherencia entre las expectativas que el profesorado se forma
sobre la escritura como herramienta de aprendizaje y el disefio
didactico que se implementa en funcidn de dichas expectativas.
Segun lo reportado, el estudiantado parece llevar gran parte de
la carga de su proceso de aprendizaje, lo cual seria lo esperado,

Sondeoalprofesoradode laPUCMM sobre las practicas de lecturay escritura, Centro de Desarrollo Profesoral
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pero solo si su esfuerzo estuviera apoyado suficientemente
por un engranaje de estrategias didacticas paratales fines. Las
graficas Ay B dan cuenta del contraste analizado.
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Fuente: preguntas 3.7y 3.10 del cuestionario

Conclusion

A partir de cuatro variables, el cuestionario buscaba indagar
entre el profesorado de la PUCMM las concepciones que
tienen sobre la lectura y la escritura y el tipo de practicas
que emplean en la docencia para desarrollarlas. En términos

generales, el cuestionario media qué piensan los docentes y,
por tanto, qué hacen.

En cuanto a lo que piensan los docentes, las respuestas
indicaron que las destrezas de lectura y escritura ocupan un
rol tan preponderante como el de construir conocimiento,
organizarelpensamiento,ayudaralaincorporaciondisciplinar
y comunicar conceptos. Pero los docentes se abstuvieron de
reportar el empleo de estrategias didacticas donde el papel
del profesorado y del aprendizaje en equipo constituia una
mediacion importante para el logro de las expectativas. En
palabras de Carlino (2009), parece ser que “se exige escribir
pero no se ensefia, los alumnos escriben para demostrar
el saber y no para desarrollarlo” (p. 13). Y ese desarrollo, la
mayoria de las veces, sélo se da “seglin la posibilidad de
recibir orientacion sobre como hacerlo” (p.13).

A la luz de los datos analizados se reconoce que una gran parte
del profesorado de la PUCMM asume la preocupacion por la
lectura y la escritura como herramienta vital de aprendizaje en
la Educacion Superior pero necesita, igual que el estudiantado,
ayuda. De nuevo, las palabras de Carlino (2009, p.12) lo expresan
claramente: “aprender a escribir para cada asignatura universi-
tariarequiere ensefianza explicita acompafiada de acciones ins-
titucionales para que los docentes puedan llevarlaa cabo”

Asimismo, los datos aportados por el sondeo parecen apoyar
la pertinencia de pensar sobre la alfabetizacidén académica
en la Institucion con la nueva perspectiva que plantean las
investigaciones de Carlino (2003, 2005). En este sentido,
leer y escribir en la universidad implica el ingreso a una nueva
cultura escrita, distinta a la que el estudiantado vivencio enla
Educacion Media. Y, de suma importancia, dicho proceso de
aprendizaje se desarrolla en equipo, con el compromiso de
toda la comunidad académica y con las politicas educativas
que hagan posible dicha participacion conjunta. Por dltimo,
no menos esencial, en cada disciplina se debe hacer lugar
para las practicas discursivas especificas con las que se
elabora el conocimiento. En cada una de estas ideas esta
implicita la necesidad de que el profesorado se involucre en
una trayectoria continua de formacidn, de manera que, con
ayuda, le sea posible armonizar la claridad con que asumen
sus expectativas de ensefianza con una convincente riqueza
de logros en el aprendizaje del estudiantado.

Carlino, P (2003, enero-marzo). Alfabetizacién académica: un cambio necesario, algunas alternativas posibles. Educere, 6 (20), pp. 409-420.
Mérida: Universidad de Los Andes. Extraido el 27 de febrero de 2010, de:
http://www.saber.ulave/bitstream/123456789/19736/1/articulo7.pdf

Carlino, P.(2005). Escribir, leer, y aprender en la universidad. Una introduccion a la alfabetizacion académica. Buenos Aires: Fondo de

Cultura Econdmica.

Carlino, P.(2009, julio-diciembre). Practicas y representaciones de la escritura en la universidad: los casos de Australia, Canada
EE.UU.y Argentina. Cuaderno de Pedagogia Universitaria 6 (12), pp. 6-17. Santiago: Centro de Desarrollo Profesoral, PUCMM.
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1. Nos gustaria conocer como se ha
gestado su vinculacion docente e
investigativa al tema de “Leer y escribir
en la Universidad".

El origen de las trayectorias académicas
de cada una de nosotras ha sido distinto,
sin embargo la convergencia de nuestros
intereses nos convoca hoy en esta entrevista.

Beatriz Elena Calle se interesd por la
ensefianza de la lecturay la escritura desde
el 2001 como tutora en programas de
formacion de maestros, con su participacion
engruposdediscusion, tertuliasdemaestros
y sus estudios de postgrado en la ensefianza
del lenguaje, inicialmente en la educacidn
Media y Basica y, posteriormente, en la
universidad. Actualmente, sus intereses
investigativos estan relacionados con el
apoyo de Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién en procesos de ensefianza y
aprendizaje de la lecturayy la escritura.

Para Sonia Cadena, la formacion en el campo
de las ciencias de la educacion, concretamente

en la ensefianza de la literatura y del espafiol,
le permitid acercarse a la complejidad de
las practicas de ensefianza y aprendizaje de
la escuela colombiana, en los niveles de la
educacion basica y la media vocacional. Los
espacios de discusion que se animaron y
construyeron durante mas de dos décadas,
en una institucion publica, constituyeron una
plataforma que brindaba una perspectiva
sobre la manera en que podrian desarrollarse
los procesos de construccion de sentido y
significado en la Educacion Superior, a través
de la lectura y la escritura. Posteriormente,
la obtencidén de un titulo de Maestria en
Educacion acredita el inicio de su trayectoria
como docente en la formacidn de pregrado.
Las primeras busquedas por comprender las
especificidades de la lectura y la escritura en
la Educacion Superior se orientaron hacia el
disefio,desarrolloyusodematerialesdidacticos
impresosy,luego,enelmarcodeunproyectode
investigacidnentre1999y20071,aldesarrollode
una herramienta -apoyada en tecnologias dela
comunicacion y la informacién- para gestionar
la produccidn de textos.

“ Fonoaudiologa, Especialista en la Ensefianza de la Lectura y la Escritura en Lengua Materna y Magister en
Lingtiisticay Espafiol, por la Universidad del Valle en Cali. Docente del Departamento de Lenguaje de la Facultad
de Comunicacion Social de la Universidad Auténoma de Occidente en Cali.

“Licenciada en Educacién, mencién Espafiol y Literatura por la Universidad de Santiago de Cali. Mag{ster en
Educacién, mencién Evaluacion y Curriculo por Pontificia Universidad Javeriana, Cali. Directora del Centro de
Desarrollo Académico de la Universidad Auténoma de Occidente en Cali.

" Fonoaudidloga, Especialista en la Ensefianza de la Lectura y la Escritura en Lengua Materna y Magister en
Lingtiistica y Espafiol, de la Universidad del Valle en Cali. Docente del Departamento de Lenguaje de la Facultad
de Comunicacion Social de la Universidad Auténoma de Occidente en Cali.

Encuentre el textoen”Leery escribir enlaUniversidad”http://www.pucmm.edu.do/ST|/campus/CDP/ComunicacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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Elizabeth Narvaez se ha vinculado a la docencia e
investigacion sobre la lectura y la escritura en el ambito
universitario desde el afio 2003 durante la formacion de
Maestr{a en Linglistica y Espafiol. Particip6 en un proyecto
de investigacion denominado “Interactividad y comprensién
de textos escritos en el dmbito universitario”, que se ocupd
del analisis de las interacciones que se construian entre el
maestroy los estudiantes durante situaciones de ensefianza
de la lengua escrita en dos asignaturas, una presencial y una
no presencial, ofrecidas en una misma universidad y al inicio
de laformacion de pregrado.

Este primer trabajo mostraba, entre otros aspectos, que la
ensefianza de la comprension y composicion escrita en una
misma universidad se realizaba bajo enfoques y contenidos
diferentes; el presencial se ocupaba de la ensefianza
sistematica de escritos para el aprendizaje académico, como
la resefia, desde perspectivas de la linglistica textual y la
psicolingliistica, mientras que el no presencial se centraba
en la ensefianza de la composicion desde una perspectiva
gramatical, concibiendo la escritura como el dominio de
una serie de reglas morfoldgicas, léxicas y sintacticas.
Al parecer, estas profundas diferencias se relacionaban
con las concepciones que justificaban la necesidad de
ambas asignaturas: para el caso presencial parecia ser una
introduccion a las demandas sociales y académicas que
imponia la formacion universitaria; mientras que para el
caso no presencial la sustentacion parecia corresponder a la
remedialidad, es decir abordar los “problemas” de escritura
no resueltos en la educacion escolar previa (Rincon, Narvaez
& Roldan, 2005).

En el afio 2005, el grupo investigador formado por las
profesoras Sonia Cadena, Elizabeth Narvaez y Maria
Mercedes Chacdn, desarrolld el proyecto titulado
“Comprensién de textos escritos académicos (TEA) y
tareas escritas (TE), en las asignaturas “Fundamentos de
economia I" e “Introduccion a la ingenieria I’ del ciclo inicial
de formacion universitaria, en la Universidad Auténoma
de Occidente” Este trabajo explord las condiciones
contextuales concretas en las que surgian y se desarrollaban
actividades de comprension de textos escritos académicos
y tareas escritas en dos asignaturas del area profesional,
para hacer una aproximacion -desde las concepciones de
maestros y estudiantes- sobre la naturaleza y la relacion de
la comprension de textos escritos académicos, las tareas
escritas a partir de ellos y la formacidn universitaria.

Los analisis permitieron corroborar que la planeacion de las
asignaturas profesionales, que demande a los estudiantes
leer y escribir como actividades reiterativas y para las cuales
se disponga de poco tiempo, que los enfrenta con multiples y
complejas fuentes de desarrollo tedricoy con el propdsito de

ser evaluados, puede terminar en unadinamica pocorigurosa.
Esto dltimo puede generar angustia y ansiedad, sobre lo cual
el estudiante tiene y quiere tener poco control, asunto que
puede terminar incidiendo en la calidad educativa que ofrece
una institucion de Educacion Superior (Cadena, Narvdez &
Chacdn, 2008).

En el marco de este proyecto de investigacion iniciado en
el 2005, adelantamos un evento académico denominado
Primer Encuentro de Lectura y Escritura en la Educacion
Universitaria, en el afio 2006, del que surgid una publicacidn
que fue el resultado del esfuerzo y de la practica real de la
escritura académica, porque el proceso estuvo atravesado
por constantes revisiones, comunicacion entre editores y
autores, la mayoria con formacion en ciencias del lenguaje.
Por lo anterior, esta experiencia mostréd que no solo los
estudiantes necesitan hacer conciencia sobre sus procesos
escriturales, sino que también nosotros, los profesores e
investigadores de lengua, tenemos la responsabilidad de
seguir pensando nuestras practicas letradas académicas
(Narvédez & Cadena, 2008).

2. Ustedes han incursionado en el tema desde la
perspectiva del desarrollo profesoral, ;Cuales fueron
sus motivaciones?

Los hallazgos de los estudios, referenciados en la respuesta
anterior, en dos tipos de escenarios distintos: las asignaturas
de lengua y las asignaturas de formacion profesional, asi
como las experiencias de discusion adelantadas en el evento
de 2006 condujeron a la siguiente reflexion: el dominio
disciplinar de los profesores universitarios es una condicion
muy importante, pero no suficiente para ejercer la docencia
en la educacion superior. La formacion de posgrado y en
investigacion que posee un docente construye y aporta, pero
no resuelve los problemas de la ensefianza de los contenidos
disciplinares por medio de tareas de lecturay la escritura.

En consecuencia, durante el 2007, formulamos un nuevo
proyecto de investigacion titulado “Interacciones y
concepciones que se construyen a partir de la comunicacién
digital, en una experiencia de formacién de maestros sobre
lectura académica’ en esta oportunidad desarrollado con la
profesoraBeatrizElenaCalle.Elgrupoinvestigador considerd
que una manera de enfrentar el complejo escenario de la
lectura y la escritura en el ambito universitario era a través
del apoyo a los maestros, con propuestas de formacion que
les permitieran comprender la ensefianzacomounprocesode
comunicacion que se construye en la interaccion verbal y no
verbal, y el aprendizaje como una construccion que depende,
en gran medida, de procesos de comprension y composicion
de textos escritos. Por consiguiente, este proyecto intentaba
explicar eldisefio, puestaenmarchay elanalisis criticode una
propuestade formaciéndirigida amaestros universitarios de
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la Universidad Autonoma de Occidente, con el fin de analizar
su incidencia en la revision de algunas concepciones sobre
como se entiende y cdmo se realiza la comprension de textos
escritos académicos en asignaturas del area profesional.

El proyecto se formuld a partir de algunas “creencias” que,
segln la literatura revisada, era necesario confrontar. La
primera era dejar de considerar(se), tanto a los docentes
como a los estudiantes, como consumidores de informacion
(informivoros), para resignificar la lectura y la escritura
académica como una practica didactica con los documentos
escritos, gestionada y construida por los participantes en
tanto sujetos sociales y generadores de sentido. La segunda,
confrontar la idea de que la lectura y la escritura son
habilidades genéricas, para reconsiderarlas como practicas
situadas y relacionadas con los campos de conocimiento.
Por esarazon, resalta la necesidad de apoyar a los colectivos
docentes de los campos de saber, en la toma de conciencia
sobre los modos de leer y escribir, asi como de ensefiar
ambas practicas como especificas y relativas a sus campos
de conocimiento especializado. Por ultimo, y en relacion
con la creencia anterior, poner en discusién el que son los
profesores de lengua, expertos y responsables de los cursos
de lectura y escritura, quienes formaran a los estudiantes
universitarios como lectores y escritores de sus campos
disciplinaresyprofesionales.Enesesentido, elprincipalrasgo
de la propuesta de formacion fue la defensa de un trabajo
colegiado entre profesores de los campos profesionales y
los profesores de lengua en el que se legitimara hablar de las
propias practicas docentes con la lectura y su relaciéon con
la ensefianza de los contenidos disciplinares en los cursos
profesionales (Narvéez & Cadena, 2009).

3. ¢Podrian describir brevemente la experiencia de
formacién docente que realizaron en su universidad?
Los objetivos de la propuesta eran: primero, comprender
que la lectura académica es un proceso de construccion de
sentido a partir de los documentos asignados para apoyar
el aprendizaje universitario y presenta especificidades que
no se abordan en la escolaridad previa de los estudiantes.
Segundo, cuestionar la idea de que gran cantidad de
bibliografia y de actividades de lectura no necesariamente
revierten en la calidad de los aprendizajes de los saberes
especializados del campo; y tercero, reconocer que los
escritos asignados para lectura académica en el aprendizaje
universitario son unidades especializadas, en virtud de la
complejidad de su estructuray de la carga conceptual que los
caracteriza.

La propuesta de formacidn se caracterizd por evidenciar la
necesidad de que los maestros participantes, en equipos
inter-disciplinares, reconocieran el valor de la lectura
académicacomounapracticaatravesadaporlainterrogacion,
la conversacion oral y escrita en el marco de asignaturas
de formacion profesional. Por esa razoén, se disefiaron
actividades que suscitaran en los maestros participantes la
vivencia de su rol de novatos en el campo de la ensefianza
de la lectura académica, situacion que se inducia porque las
lecturas que se realizaron eran de dicho campo y no tipicas
de sus areas disciplinares o profesionales de formacion
(Narvaez, Cadena & Calle 2009).

4. ;Como valoran el estado de las practicas de lectura
y escritura en su universidad?

Para responder esta pregunta sera util contextualizar
un proyecto de investigacion interuniversitario en el que
participamos actualmente y se denomina “;Para qué se lee
y se escribe en la universidad colombiana? Un aporte a la
consolidacion de la cultura escrita académica del pais”’,
financiado por el Departamento Administrativo de Ciencia,
Tecnologia e Innovacion, en Colombia (Colciencias). En esta
investigacion participan mas de 35 docentes representantes
de 17 universidades publicas y privadas del pais. El proyecto
participo en una convocatoria de preseleccion de proyectos
desdeenerode 2008y enseptiembre delmismo afio, después
de dos procesos de revision de pares, fue aprobado.

En este estudio se asume que las practicas de lectura y
escritura académica son practicas sociales e institucionales,
que hacen parte de una tradicion y tienen un caracter situado
enuntiempoy enunespacio, por eso se denominan Prdcticas
Socio-discursivas Académicas, entre las que se incluyen:
la investigacion, la produccién intelectual, la divulgacion
cientificay la ensefianza.

Hasta diciembre de 2011, la investigacion se propone
describir, caracterizar, analizar e interpretar dichas practicas
académicas de lectura y escritura en algunos programas de
pregrado presenciales de las universidades colombianas
participantes, con el fin de proponer unas orientaciones de
politica al respecto.

El estudio es descriptivo e interpretativo y en él se articula
la recoleccion y analisis de datos de naturaleza cuantitativa
y cualitativa. Se organiza en 4 fases de las cuales dos se
han iniciado. La Fase 0, que consistid en la construccidn
del proyecto, la validacidn y discusion de la metodologia

'Los investigadores principales de esta investigacion son el profesor Mauricio Pérez Abril (mauricioperezabril@gmail.com) de la Pontifica Universidad
Javeriana, de Bogotdy la profesora Gloria Rincdn Bonilla (gloriarinconbonilla@gmail.com) de la Universidad del Valle.
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mediante juicio de pares. En la Fase |, se aplicd una encuesta
dirigida a los estudiantes de los programas académicos de
las universidades participantes que representaran las areas
del saber reconocidas por la UNESCO2 Esta pendiente la
ejecucion de las fases Il y Il (Narvaez & Chois, 2009).

Atendiendoalaaplicaciondelaencuesta,se podriaresponder
como valoramos el estado de las practicas de lectura y
escritura en la universidad. Se aplicaron 3.719 encuestas
distribuidas en las areas de saber de la UNESCO, tal como
indicalaTablaT.

Tabla1
Distribucion de las encuestas por areas de saber

Agricultura 3.55%

Ciencias 6.51%

Ciencias Sociales, Educacion 28.69%
Comercial y Derecho

Educacién 18.31%
Humanidadesy Artes 6.83%

Ingenieria, Industria

y Construccion 17.21%

Saludy Servicios Sociales 18.31%
Servicios 0.59%

El cuestionario inclula 22 preguntas organizadas en 4
secciones. La primera seccion recogio datos generales de
los estudiantes. La sequnda seccidn conten{a preguntas con
opcion multiple que indagaban -de acuerdo con su propia
experiencia-sobre la presencia de la lecturay la escritura en
distintas actividades académicas, ademas de las asignaturas.
La tercera seccion recolectaba el nombre del profesor y de
la actividad académica que recordaran como una experiencia
significativa con la lecturay la escritura. La cuarta seccidn se
organizd a partir de preguntas que nos permitieran conocer
la presenciay las caracteristicas de las practicas de lecturay
escritura en asignaturas de la formacion profesional.

Teniendo en cuenta que en la Universidad Auténoma de
Occidente los datos de la encuesta aportaban informacién

sobre tres areas de saber: Humanidades vy artes; Ciencias
sociales,educacioncomercialyderecho;elngenieria, industria
y construccion, podriamos hacer algunas afirmaciones
provisionales en torno a los comportamientos de dichos
resultados en contraste con los resultados nacionales.

Los resultados de la encuesta confirman que en las
universidades participantes lo que mas se lee y escribe
son los apuntes de clase propios (83.68%) y los materiales
elaborados por el profesor (79.78%). A pesar de que puntta
alto leer los apuntes de clase propios, es llamativo que
los apuntes de otro compafiero no sean tan consultados
(33.27%). De modo que la tendencia es que se leay se escriba
para practicas de evaluacion escrita (85.99%) y para la
realizacion de exposiciones (86.39%) en el marco de las
asignaturas (88.78%). En relacion con el uso de tecnologias
de la informacion y la comunicacidn, la consulta en la Web y
la lectura de blogs para responder a actividades académicas
es una tendencia nacional (76,82%), en contraste con la poca
presencia de la escritura online (7.88%).

En cuanto a las practicas de aula, los resultados de la encuesta
para nuestra universidad coinciden con los nacionales, en las
areas-porejemplo-seleetantodentrocomofueradeclase(37%
enHumanidades y artes y 44% en Ciencias sociales, educacion
comercial y derecho), mientras que en Ingenier{a, industria y
construccion se lee mas fuera de la clase (84%). Lo mismo
sucede con la discusidn oral de los textos que se asignan para
lectura, es una practica con mayor tendencia en Humanidades y
artes (70%), asi como en Ciencias sociales, educacion comercial
y derecho (89%) y punttia mas bajo en Ingenieria, industria y
construccion (61%). Finalmente la tendencia nacional reporta
que lo frecuente es que los profesores corrijan el contenido de
los textos que se escriben (63.35%).

Algunos resultados que resultan llamativos en nuestra
Universidad son los relacionados con los semilleros de
investigacion3, como espacios académicos distintos a las
asignaturas, dado que puntiian mas alto en Ingenieria, industria
y construccion (23.08%) pero se comportan de manera similar
al promedio nacional (20.17%). A pesar de este resultado se
observa que en los semilleros sélo el 7.69% de los encuestados
refleren que escriben articulos y ponencias a pesar de que
el 23.08% dice leer para responder a las actividades de los
semilleros. Las practicas de lectura de articulos cientificos se
reportan con un 38.46% y se comportan de manera similar al
promedio nacional (40.45%). Sin embargo, la lectura en inglés

2Educacion, Humanidades y artes, Ciencias sociales, educacién comercial y derecho, Ciencias, Ingenierta, industria y construccidn, Agricultura, Salud y

servicios sociales y Servicios.

3 Los Semilleros de Investigacion son, en Colombia, una estrategia pedagdgica extracurricular que tiene como finalidad fomentar la cultura investigativa
entre los estudiantes de pregrado, que se agrupan para desarrollar actividades que propendan por la formacién investigativa, la investigacion formativay el

trabajo enred (Gonzalez, 2008).
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en nuestra universidad se reporta de manera muy superior
(92%) en relacién con el promedio nacional (62%) mientras
que crear blogs, hacer comentarios para blogs y aportes para
discusionesonlinenopunttianenelareade Ingenier(a, industriay
construccion. La misma ausencia de respuestas se reporta para
la posibilidad de reescritura y la cantidad de paginas escritas
como indicador de evaluacion para esta area.

La elaboracion de tablas y esquemas para responder a los
compromisos universitarios, en el area de ciencias sociales,
educacion comercial y derecho puntta en 44,44% en contraste
con un 25% en Humanidades y artes y 1538% en Ingeniera,
industria y construccién. Mientras que los que mas leen durante
una clase son los de ciencias sociales, educacion comercial y
derecho(61.11%), cuyoresultadoreportaporencimadelpromedio
nacional (52,11%), y también enrelacién con Humanidades y artes
(41,6%) e Ingenier(a, industria y construccion (46,15%).

La diversidad, complejidad y dispersion de estos resultados
tanto a nivel nacional como para el caso de cada una de las
universidadesparticipantes,potencialadecisiondeadelantar
estudios de casos que ayuden a comprender las condiciones
en las que se desarrollan las practicas académicas de lectura
y escritura, relacionadas con la investigacion, la produccidn
intelectual, la divulgacidn cientifica y/o la ensefianza en las
universidades participantes y, de ese modo, aproximarse en
detalle a las cualidades de las interacciones y gestiones que
se construyen entre los participantes y los documentos que
circulan para ser leidos y escritos. Preguntas como: ;Por qué
no es frecuente leer articulos cientificos en las asignaturas?
¢A qué se dedican los estudiantes en los semilleros de
investigacion? ;Sobre qué y coémo se formulan las prequntas
por parte del profesor y de los estudiantes a los documentos
que se leen y escriben? ;Qué tipo de interrogantes se
formulan a los capitulos de los libros? ;Cudndo, cémo y para
qué se hace la lectura en clase? ;Con qué propdsitos y de
qué manera se gestiona la reescritura de los documentos
producidos por los estudiantes? ;Qué otras prdcticas
académicas de investigacion, produccion intelectual y/o
de divulgacidn de la ciencia, ademds de las asignaturas,
probablemente estdn incidiendo en la formacién de lectores
y escritores académicos? tendran un lugar fundamental en
la aproximacion que se realice a la cotidianidad de dichas
practicas y sus singularidades (Narvéez & Chois, 2009).

5. ¢Como proyectan continuar su investigacion?,
¢Qué lineas de trabajo les interesa explorar?

En relacidn con procesos de investigacion, existen dos
caminos emprendidos. El primero se refiere a la investigacion
en curso, a la que se hizo referencia en la pregunta anterior y
que tendria como fases siguientes la recoleccién y analisis de
la informacidn relacionada con los programas de curso* ac-
tualmente activos®, que se ofrecen en cualquier momento de la
formacion, y se justifican por diversas razones: las dificultades
que presentan los estudiantes del ambito universitario para
comprender y producir textos escritos; el uso de estrategias
cognitivas y metacognitivas para estudiar; la importancia de
la lectura y la escritura en la formacion sociohumanistica; y la
ensefianza explicita de las practicas discursivas propios del
ambito académico, cientifico y/o profesional.

Asi, se ha iniciado el disefio de un grupo de discusién con
los participantes del equipo investigador que nos permita
reconocernos como investigadores y al mismo tiempo
miembros de las comunidades academicas en las que
estamos recogiendo informacion. Explorar las motivaciones,
losvaloresy los significados sociales que otorgamos al objeto
de estudio-las practicas de lecturay escritura académica en
launiversidad-y al proceso mismo de la investigacidn, es una
oportunidad para desarrollar una conciencia metodoldgica
y epistemoldgica como investigadores, al mismo tiempo
que se usa la técnica y se comprende su pertinencia para
realizar otros grupos de discusidn con docentes, estudiantes
y directivos institucionales (Rincén, Narvaez & Pérez, 2009).
Finalmente, se realizaran los estudios de casos de aquellas
practicas académicas que enel contexto de las universidades
participantes estén generando un impacto positivo desde la
perspectiva de los profesores y los estudiantes.

El segundo camino estd relacionado con una investigacion
que tiene como objeto de estudio las practicas de escritura
relacionadas con el uso de la plataforma e-learning Moodle
como apoyo a las asignaturas presenciales que se ofrecen
en la Universidad Auténoma de Occidente. La primera etapa
del trabajo explord los usos y las razones que impulsan a los
profesores a utilizar la herramienta. Para ello se aplicé una
encuesta a 74 profesores que - de acuerdo con los reportes
institucionales - utilizaban periddicamente la plataforma
durante el semestre enero - junio de 2009. Los primeros
analisis evidencian que se la utiliza para evaluacion (41,9%)

4En Colombia, los programas de cursos son documentos en los que se organiza y oficializa la planeacidn de las asignaturas que los profesores o las unidades
que los agrupanhacen de sus asignaturas (ubicacion curricular, justificacion, objetivos, contenidos, metodologiay evaluacién)y que entregan alos estudiantes

aliniciar un curso.

5 Estar activos indica cursos que a la fecha de la recoleccion de la informacion no se han suspendido como oferta académica de la institucion.
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y refuerzo de aprendizajes (58,1%), esta diferencia de
porcentajes permitiria inferir que los encuestados podrian
estarse ocupando del proceso mas o igual que del producto. En
la etapa siguiente se realizaran entrevistas semiestructuradas
aalgunos de lo encuestados, con el fin de seleccionar y realizar
estudios de caso de practicas que puedan destacarse sobre la
relacion escritura académicay uso de la herramienta Moodle.

En cuanto a procesos de formacion se pueden destacar
dos aspectos, uno relacionado con la formacidn de jovenes
investigadores y el otro con la formacidn de docentes.

Sobre el primero, es importante decir que desde el afio 2006
como parte del programa Escuela de Estudiantes Investiga-
dores de la Universidad Autonoma de Occidente, se desa-
rrollan experiencias de formacion organizadas en tres madulos,
unodeellos eselde lecturay escritura académica que tiene una
duracién de 22 horas presen-
ciales y que se desarrollan en
11 sesiones de dos horas sema-
nales durante un semestre
académico. En este programa
los estudiantes participan de
manera voluntaria porque no
tieneuncosto adicionalaldesu
matricula, pueden pertenecer
a distintos programas aca-
démicos de pregrado -diurnos
y nocturnos de la Institucion-
y encontrarse en diferentes
momentos de la formacion
profesional. El médulo ofrece
a los participantes elementos
para: la seleccion de documentos académicos; criterios para
diferenciar la escritura académica de otros tipos de escriturg;
condiciones para anticipar algunos de los procesos de lectura
y escritura relacionados con la formulacion de un problema de
investigacion;y estrategias de interrogacion para los textos es-
critos (Narvaez, 2009).

Sobre el segundo proceso de formacion, actualmente se
esta desarrollando un Diplomado en Pedagogia y Didacticas
Universitarias el cual se inici¢ en julio de 2009 y terminara en
julio de 2010. Este espacio formativo convoca a 40 profesores
de las distintas facultades y su propdsito central es disefiar y
poner en marcha proyectos de ensefianza y aprendizaje en la
Educacion Superior, acordes con la reflexidn e investigacion
sobre la practica y sobre los desarrollos de la pedagogia
contemporanea, considerando las especificidades de los

campos, las disciplinas y las asignaturas. Los profesores
participantes se enfrentan a procesos de lectura y escritura®
sobre temas de pedagogia, didactica, investigacion accion
educativa, formacién por competencias, entre otros -que en
pocos casos corresponde a su formacion disciplinar- y que
probablemente les han permitido reconocer saberes que
se consideraban aprendizajes implicitos sobre la docencia,
logrados en niveles de formacion postgraduado, como la
maestria o el doctorado.

6. Incidir en las habilidades de lectura y escritura de
los estudiantes universitarios es, de hecho, una tarea
de cierta complejidad para la gestion académica. Por
consiguiente,esconvenienteabordarlaestratégicamente
desde diversas modalidades. ;Podrian sugerir algunas
de ellas?, scual o cudles consideran de mayor prioridad?
Se podria decir, de acuerdo
con los expuesto a lo largo
de este texto, que uno de las
primeros aspectos que se
ha de replantear en relacion
con la investigacion y la
formacidon sobre practicas
de lectura y escritura en el
ambito académico, tiene que
ver con la idea tan difundida
de que el centro de todo
interés son los estudiantes,
generalmente del pregrado,
en formacion. Por el
contrario, las experiencias e
investigaciones reportadas
confirman la importancia de asumir estos fenémenos como
practicas imbricadas en la cultura institucional y organizacional
de las universidades, asi como sus interacciones con las
tradiciones y cotidianidad de la cultura académica en los
contextos sociales y econémicos de los paises suramericanos.

Pensar desde esta perspectiva satura de preguntas y desafios
este campo de conocimiento en tanto emergen, entre otros
aspectos, actores y participantes como los estudiantes de
postgrado, los egresados, los profesores - con formacién en
lenguaje y los de las demas areas de saber- y las directivas
universitarias; ast como las demandas simultaneas de hacer
investigaciones que permitan por un lado, construir politicas
institucionalesynacionalesyporelotro,concebirmarcosteoricos
emergentes de nuestras propias condiciones universitarias.

En sintesis, se debe iniciar un proceso en el que se

6 El diplomado cuenta con una plataforma virtual que permite -por un lado- la interaccion de los participantes y del equipo tutor, en torno a los documentos
que se deben producir (talleres, proyectos especificos, documentos tedricos) y —por otro- poner en discusion las problematicas abordadas en las sesiones
presenciales del Diplomado, las rutas metodoldgicas que se han emprendido y los avances de los proyectos especificos.
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desmitifique la idea de que las asignaturas son los Unicos
espacios privilegiados en laformacidn de lectoresy escritores
acadeémicos para pensar en las instituciones como escenarios
epistemoldgicos relacionados con sistemas de produccion y
reproduccion de ideologias.

pero en la que se visibiliza la importancia de discusiones en
el marco de redes de conocimiento e investigacion asi como
intercambios académicos que puedan construirse, entre otros,
gracias a los puentes tejidos por la escritura, tal como ha sido
posible en esta oportunidad en la que hemos puesto en su

consideracion nuestras ideas y trayectorias en esta entrevista.
En conclusion, nos enfrentamos a una agenda académica y
politica en las que las prioridades no son faciles de identificar,
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Resumen

Seresefia un libro dirigido
adocentes de todas las
disciplinas que comparten
lainsatisfaccion sobre la
calidad de la escriturade los
estudiantes de pregrado. Los
autores toman como base sus
experiencias enlas aulasy
resultados de estudios para
presentar orientaciones sobre
como asumir la ensefianza

de laescrituradesde una
perspectivadistintaala
tradicional. Se abordan
preguntas del tipo ;como
podemos disefiar asignaciones
escritas que sean efectivas?

y ;como debemos responder
y evaluar los textos de los
estudiantes? Lasrespuestas
aéstasy otras cuestiones
podrian ayudar atodo docente
que se interese por enriquecer
supractica.

Palabras clave
escribir a traves del
curriculum, destrezas de
escritura, asignaciones
escritas, procesos de
aprendizaje

NOTAS BIBLOGRAFICAS

RESENA DEL LIBRO “LOS ELEMENTOS DE LA ENSENANZA
DE LA ESCRITURA: UN RECURSO PARA LOS INSTRUCTORES
DE TODAS LAS DISCIPLINAS" ' POR KATHERINE GOTTSCHALK

& KEITHHJORTSHO)2
Martha E. Baez"

Pareceria que los autores, Gottschalk &
Hjortshoj, han entrevistado a docentes de
universidades dominicanas para registrar
sus quejassobrelacalidaddelaescriturade
los estudiantes cuando citan expresiones
comunes de docentes norteamericanos,
quienes dicen:“Mis estudiantes no escriben
opiensanclaramente’,“Ellos no saben cémo
elaborar un argumento”’, “No saben cémo
usar y documentar una fuente”y “No saben
como leer de manera criticay analitica”

Estas expresiones de preocupacion
sobre lo que escriben y cdmo escriben
los estudiantes crea el escenario para las
preguntas de trasfondo que aborda este
libro, como por ejemplo, ;Qué esloque esta
mal con la escritura de los estudiantes? y
mas, ;Quién es el responsable de mejorar
esta escritura?

La respuesta que dan los autores a estas
interrogantes resulta en un reconocimiento
de dos asuntos basicos. Primero, que la

evaluacion de la calidad de un escrito no
posee estandares o criterios universalmente
aceptados. Aunque podamos identificar
elementos comunes en un buen escrito, las
diferencias entre un informe cientifico, un
ensayo o un reporte de laboratorio imponen
criterios distintos de calidad. Segundo, que
ensefiar a escribir no es responsabilidad
exclusiva del profesor de [espafiol], sino que
implica a todos los docentes y en particular
a aquellos que trabajan las areas tematicas
mas fundamentales de las distintas
concentraciones profesionales, cuyos estilos
de escritura son mas bien especializados.
Aunque lo escrito es eminentemente
responsabilidad  del estudiante, la
responsabilidad del docente radica en crear
el contexto adecuado para que la experiencia
de escribir sea parte de un proceso de
aprendizaje significativo y productivo.

El libro se organiza en 10 capitulos que
plantean cuestionamientos muy diversos; sin
embargo, he optado por resumir sucontenido

'El titulo original de la obra es “The Elements of Teaching Writing: A Resource for Instructors in All Disciplines”
Publicado en el 2004 por Bedford/St. Martins. El libro se encuentra disponible para el profesorado en el Centro
de Desarrollo Profesoral de la Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra, campus de Santiago.

2Katherine Gottschalk y Keith Hjortshoj son profesores de Inglés en la Universidad de Cornell en Estados Unidos.
Ambos pertenecen al John S. Knight Institute for Writing in the Disciplines en esa Universidad. Este Instituto
ofrece seminarios y cursos intensivos de escritura a estudiantes de todos los niveles y de una ampliada variedad
disciplinaria. ElInstituto también imparte cursos y seminarios dirigidos a docentes de los programas académicos
de launiversidad.

" Magister en Desarrollo Internacional por Brandeis University, Massachusetts, EEUU y Especialista en
Estudios Internacionales e Interdisciplinarios en Poblacion y Desarrollo Sostenible por la Universidad de Chile.
Actualmente es Encargada de la Unidad de Investigacion de la Vicerrector{a de Relaciones Interinstitucionales,
Innovacion e Investigacion de la Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra, campus de Santiago, asi como
docente por asignatura de esta misma Universidad.

Encuentre eltextoen”Leery escribirenlaUniversidad” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComunicacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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alrededor de dos preguntas fundamentales que orientan lo
que los autores quieren decir con la creacion del contexto
adecuado para escribir. Por un lado, esta la cuestion de como
podemos disefiar asignaciones de escritura que sean efectivas,
con las que el estudiante se sienta comprometido, que formen
parte de su proceso de aprendizaje y cuyos resultados sean
satisfactorios. Por otro lado, vemos la preocupacion sobre
como debemos los docentes responder y evaluar los escritos
de los estudiantes. Ambas cuestiones forman parte de un
proceso para mejorar la calidad y capacidad de aprendizaje a
través de lo que los estudiantes escriben.

Diseiio efectivo de las asignaciones escritas

Crear el contexto del que somos responsables para obtener
mejoresresultadosenlaescrituradelos estudiantes empieza
por integrar actividades de escritura al disefio de nuestras
clases.Estoesretadorenclases que se han caracterizado por
cubrir contenidos, mas que por ensefiar a los estudiantes a
aprender sobrelaasignatura.Portanto, elobjetivode ensefiar
a escribir se enfrenta de manera conflictiva con la cantidad
de material al que aspiramos cubrir.
Cuando esto ocurre, el estudiante
entiende que las asignaciones
de escritos son un método de
evaluacién, entonces perciben una
desconexion de la escritura con el
proceso de aprendizaje, aunque la
conexion exista de manerareal.

Gottschalk & Hjortshoj, sugieren que,
a través de asignaciones y activi-
dades cuidadosamente planificadas,
podemos crear el tipo de experiencia
de aprendizaje que se corresponde con nuestros objetivos
de ensefianza. Estas actividades no sélo incluyen la escritura
como medio de expresion, sino que, ademas, se vinculan con
otras actividades y asignaciones como lecturas, discusiones
y presentaciones orales en clase. La combinacion de los ele-
mentos anteriores potencia el nivel de compromiso del estu-
diante con su propio aprendizaje y mejora la dinamica de la
interaccion universitaria. Al respecto, asignar lecturas con
propdsitos claramente definidos, fomentar la discusion en
clase cuidando que el estudiante se sienta enun ambiente se-
guro y ofrecer guias claras para las presentaciones en clase
son algunas de las estrategias que contribuyen a mejorar la
experiencia de aprendizaje del estudiante y que tienen un
efecto directo sobre lo que escriben.

Una vez identificado el lugar que ocupan las asignaciones
escritas dentro de los objetivos de ensefianza de la clase,
considerar la efectividad de su disefio también exige tomar
en cuenta los siguientes aspectos:

La retoérica de las asignaciones

Con frecuencia, los docentes dedicamos muy poco tiempo
a planificar nuestras asignaciones y obviamos el hecho de
que, cuando lo hacemos, estamos influenciando lo que los
estudiantes escribiran. Si nuestras asignaciones son claras,
los estudiantes deberian saber de qué estan escribiendo,
para quién, con qué propdsito y de qué forma o con qué
estilo esperamos que escriban. Muchas veces damos como
obvias las respuestas a estas preguntas, esperando que
los estudiantes puedan deducirlas automaticamente y su
capacidad de deduccidnno siempre nos satisface. Motivarlos
a comprometerse con las asignaciones escritas empieza por
dejar claramente definidos los aspectos anteriores.

La retdrica de las asignaciones tiene que ver, ademas, con
las condiciones en las que escriben los estudiantes y estas
condiciones pueden tomar muchas formas. Podemos
plantearles que escriban para el docente y sus compafieros
de clase, pero también podriamos sugerirles escenarios
hipotéticos desde donde puedan escribir adoptando el rol de
un personaje hipotético o imaginario.
Independientemente delas condiciones
retéricas que les planteemos, lo
importante es que definamosloslimites
dentro de los cuales el estudiante es
libre de escribir.

La secuencia de las asignaciones
escritas

Una de las razones por la que nos
sentimos insatisfechos con la calidad
de la escritura de los estudiantes
tiene que ver con las expectativas y
los estandares que nos creamos. Algunas veces aspiramos
a asignaciones escritas con un alto nivel al comienzo del
curso y otras veces esperamos que los estudiantes escriban
como escribirlamos nosotros o un experto en el tema.
Estas expectativas tienen un impacto en la forma en que
respondemos y evaluamos los escritos de los estudiantes,
como veremos mas adelante.

Frente a este nivel de expectativa, los trabajos de los
estudiantes resultan pobres porque esperamos que dominen
contenidosyreflejenhabilidades que ellos todaviano poseen.
Detras de esta situacion se encuentra, ademas, el hecho de
que no le hemos dado a los estudiantes la oportunidad de que
practiquen lo suficiente conla escritura o de que laasignacion
que le hemos encomendado esta mal ubicada en la secuencia
de actividades para los propdsitos de ensefianza de la clase.

Gottschalk & Hjortshoj recomiendan que ofrezcamos la
posibilidad a los estudiantes de practicar con pequefios

Resefiadellibro”Los elementos de laensefianza de laescritura: unrecurso paralos instructores de todas las disciplinas”por Katherine Gottschalk &Keith Hjortshoj, Martha E.Baez
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escritos o escritos informales antes de las grandes
asignaciones. Algunas de estas actividades preparatorias
puedenincluirescribirresimenes,documentarobservaciones
en laboratorio o en el campo y explicar de manera escrita
conceptos y términos lingtiisticos basicos de la clase antes
de emprender con otras asignaciones mas complejas. Sobre
lo anterior, una analogia interesante que nos sugieren los
autores es la de pensar en el “curso” desde la perspectiva
del navegante, para quien la palabra significa movimiento
y direccion. Los docentes, debemos pensar nuestras
asignaciones como actividades progresivas.

Informes de investigacion

Los proyectos de investigacion son uno de los tipos de
asignaciones de escritos mas retadores para los estudiantes
y sobre los que los docentes sentimos mas desilusiones a la
hora de leerlos. Esto se debe tanto a que asumimos que los
estudiantes saben lo que significa investigar y que saben cémo
hacerlo, con lo que suponemos que estan en la posicion de
producir escritos con el nivel de autoridad de un experto en ese
campo sin un acompafiamiento intenso por parte del docente.

Cuando asignamos trabajos de investigacion, necesitamos
especificar el tipo de escritura que esperamos, el publico al
que va dirigido y el tipo de recursos y fuentes de informacidn
que esperamos que usen los estudiantes. Por otro lado,
la recomendacién es que la asignacion se desarrolle
en etapas: una breve propuesta, un borrador inicial, un
borrador completo, presentaciones en clase y, finalmente, el

sometimiento del documento final. Cada una de estas etapas
debe tener el acompafiamiento intenso del docente.

Estructurarlostrabajosdeinvestigaciénenetapasayudaaque,
con nuestro acompafiamiento, el estudiante vaya mejorando
suescrituray, quizas de esta forma, se previene el plagio.

Respuesta y evaluacion a los escritos de los estudiantes
La atencidn que damos a disefiar la asignacion tiene
tanta importancia como el cuidado que prestamos a las
asignaciones escritas que nos entregan los estudiantes. Antes
de tomar cualquier accidn con las asignaciones entregadas es
importante que reflexionemos sobre lo que haremos con ellas,
por qué y cuales son nuestras alternativas.

Una actitud comdn en los docentes es que empecemos a leer
las asignaciones con el proposito en mente de calificarlas,
porquenuestranecesidad tltima es asignarles unacalificacion.
Sinembargo, estaactitud limita la valoracion de los trabajos de
los estudiantes a instrumentos de evaluacion y nos privamos
de considerarlos como instrumentos de comunicacion. Este
ultimo punto nos invita a que participemos en un dialogo en el
que leemos lo que nos tratan de comunicar los estudiantes y
luego respondemos o comentamos.

En parte, la actitud del profesor calificador se ve reforzada
por la mala percepcion de que lo que mas les importa a los
estudiantes de pregrado es la calificacion. Finalmente esta
percepcion se convierte en una creencia tan reforzada entre

Resefiadellibro”Los elementos de laensefianza de laescritura: unrecurso paralos instructores de todas las disciplinas”por Katherine Gottschalk &Keith Hjortshoj, Martha E. Baez
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los docentes que puede terminar creando una “profecia
autocumplida”

Las respuestas que esperan los estudiantes

Pensar que lo Unico que espera el estudiante como respuesta
a sus escritos es la calificacion, ademas de ser una idea
errénea, limita su experiencia de aprendizaje. Estudios en
Estados Unidos revelan que, pese a esta percepcion de los
profesores, los estudiantes no estan satisfechos ni siquiera
con buenas calificaciones si éstas no vienen acompafiadas
de un analisis juicioso de parte de sus profesores. Los
estudiantes verdaderamente aprecian que al regresarles sus
trabajos puedan encontrar cualquier respuesta que responda
sus angustiantes preguntas sobre ;Qué tal resulto el trabajo?,
¢pudo comprender lo que trataba de decir? y ;qué piensa
sobre ello? Por otro lado, el mismo estudio indicé que los
estudiantes se sentian insultados y molestos cuando recibian
poca o ningunaretroalimentacion sobre sus trabajos.

Para responder a los trabajos de los estudiantes podemos
considerar varias opciones, dependiendo del tipo de
asignacion y del tamafio de la clase. Podemos responder
individualmente, colectivamente e, incluso, no llegar a
responder si se tratan de asignaciones informales o de
ejercicios de escritura en clase, siempre que dejemos esta
ultima expectativa clara en los estudiantes.

Sinuestrasrespuestassonindividuales, Gottschalk &Hjortshoj
nos recomiendan primero leer de manera receptiva cada
trabajo, dejando que nos comuniquen lo que quieren expresar.
Luego, responder al escritor con comentarios organizados al
final del documento o en una hoja separada. Posteriormente,
volver al documento e insertar preguntas especificas,
sugerencias o elogios donde consideremos util hacerlo.
Finalmente, sies necesario, determinar la calificacion.

Las respuestas colectivas son validas, especialmente si se
trata de clases con muchos estudiantes y, ademas, pueden
considerarsecomocomplementoalasrespuestasindividuales.
Se trata de identificar patrones o errores comunes entre
los trabajos y compartirlos con el aula o escribirlos en un
documento que se puede repartir en la clase.

Otros formatos de respuesta validos incluyen citar a los
estudiantes para discutir los problemas durante las horas
de tutoria, hacer revisidn de pares e invitar a que los mismos
estudiantes autoevallen sus trabajos antes de entregarlos.

La dinamica de las revisiones

Responder a las asignaciones escritas no siempre genera
los frutos que esperamos que tenga. Esto se debe a que, en
muchas ocasiones, nuestras retroalimentaciones llegan muy
tardecomoparaque los estudiantes las considerenconelfinde

mejorar otras asignaciones que le suceden, porque no hay una
secuencia de trabajos que permita tal consideracion o porque
los estudiantes entienden que el primer borrador de su escrito
eselfinal.Estoultimoestarelacionado coneldesconocimiento
por parte de los estudiantes del arduo proceso de revisién
que implicaron los productos finales de los textos que estan
acostumbrados a leer, creandose lailusidn de que estos textos
fueron el resultado de lainspiracion, el talento y la experiencia
de los autores y que no necesitaron revision.

La falsaidea de que el primer borrador es el Ultimo es en parte
responsable de las debilidades que vemos en la mayoria de los
trabajos de los estudiantes. Pero, solicitar a los estudiantes
revision también es complejo. Por un lado, si pedimos a
los estudiantes que hagan revisiones sin las orientaciones
adecuadas, ellos tenderan a hacer correcciones de forma. Por
el contrario, si les ofrecemos sugerencias detalladas, ellos
limitaran sus revisiones a las observaciones que le hemos
sefialado. En este sentido, un aspecto fundamental que
debemos reforzar es que la revisién implica que los escritores
hagan cambios en varios momentos del proceso de escritura.
Atendiendo a esta consideracidn, los docentes podemos crear
varios momentos de revision antes de la entrega final de un
trabajo escrito.

Las correcciones a nivel de oraciones

Aprender a escribir es un proceso recursivo, no lineal. Por esta
razon, un estudiante que escriba bien para una asignatura no
necesariamente tendra el mismo éxito en otra asignatura, en
la que tiene que enfrentarse a un nuevo vocabulario y nuevos
estilos de redaccion. Los docentes entonces nos vemos
enfrentados a ayudar a los estudiantes a mejorar sus escritos
anivel de oracidn, lo que implica ayudarlos a que no comentan
errores gramaticales y a que mejoren sus estilos de redaccion.

Muchos estudiantes comentenerrores anivel de sus oraciones
porque no estan conscientes de las opciones que tienen en
términos de sintaxis y de los contextos que pueden manejar.
Asi que podemos ayudarlos a mejorar sus escritos siguiendo
estrategias Utiles como exponerlos a modelos de escritos
que pueden imitar, proporcionarles modelos de ensayos de
otros estudiantes, darles pequefias asignaciones para que
practiquen, motivarlos a que escuchen y que lean en voz alta,
escoger oraciones especificas dentro de los escritos de los
estudiantes que pueden beneficiarse de mejoras de estilo,
entre otras formas.

Retroalimentar a los estudiantes a nivel de oracion es
muy beneficioso para ellos, pero demanda un nivel de
conocimiento que los docentes no siempre tenemos, o lo
tenemos intuitivamente. Cuando no sabemos qué decir
acerca de las oraciones, entonces podemos apoyarnos enun
libro de escritura, aunque no lo asignemos a los estudiantes.

Resefiadellibro”Los elementos de laensefianzade la escritura: unrecurso paralosinstructores de todas las disciplinas”por Katherine Gottschalk &Keith Hjortshoj, Martha E. Baez
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Sin embargo, es peor corregir al estudiante por un error
que no existe que no decir nada cuando tengamos duda.
Debemos evitar confundir al estudiante cuando realmente
queremos ayudarle.

Tanto el disefio de los contextos en los que escriben los
estudiantes como la calidad de las retroalimentaciones
que éstos reciben de sus docentes crean una importante
diferencia en lo que escriben. Ambos aspectos van mas alla de
la responsabilidad inherente al estudiante, es de hecho la gran
responsabilidad de los docentes de todas las disciplinas.

Comentarios sobre la lectura del libro

La lectura de este libro, “Los elementos de la ensefianza
de la escritura’, nos persuade en varios sentidos. En cierta
medida, nos invita a ampliar la consideracion del docente que
ensefia a escribir a todos aquellos que participan del proceso
de formacién del estudiante. Por otro lado, nos cuestiona
sobre la consideracion de la escritura en el curriculum de las
carreras universitarias, haciendo un énfasis necesario sobre
la transversalidad de esta actividad en el desarrollo del
programa de carrera. Ademas, esta lectura logra aterrizar
nuestras expectativas sobre las capacidades de escritura de
los estudiantes de pregrado y nuestra participacion en hacer
que éstas expectativas crezcan y se vayan alcanzando dentro
del proceso de ensefianza.

Entiendoquelalecturaendetalledeestelibronosoloesvaliosa
para mejorar nuestra postura frente a los trabajos de escritura
de los estudiantes, sino, incluso, para mejorar nuestra propia
actitud frente a lo que escribimos y la capacidad que tienen
nuestros escritos de convertirse en modelos e inspiracion
para los estudiantes.

Utilizar las estrategias sugeridas por Gottschalk & Hjortshoj
nos da la oportunidad de encauzar la insatisfaccion con la
escritura de los estudiantes de una manera mas productiva,
motivandonos, ademas, a encontrar nuevas formas de
contribuir en el fortalecimiento de la habilidad de los
estudiantes para comunicarse a través de la escritura.

Laresponsabilidad de hacer que los estudiantes sean mejores
pensadores y escritores es de todos los que participamos
en su formacion y, desde nuestra drea de especializacion,
tenemos mucho que ensefiar y aprender. Sin importar las
asignaciones que dominen nuestras clases, en unas mas que
en otras, tenemos la oportunidad de diversificar los estilos
de escritura de los estudiantes, de mejorar su redaccion y de
ofrecerles confianza para que comuniquen de manera efectiva
lo que aprenden y piensan a través de la escritura. En suma,
seguir las recomendaciones de este libro nos ayuda a ser
profesores mas efectivos.

Resefiadellibro”Los elementos de la ensefianzade la escritura: unrecurso paralos instructores de todas las disciplinas”por Katherine Gottschalk &Keith Hjortshoj, Martha E. Baez
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INSTRUCCIONES PARA LOS AUTORES

Cuadernode PedagogiaUniversitariaesunapublicacionsemestralde laPontificiaUniversidad CatélicaMadrey Maestra, coordinadaporsu Centro
de Desarrollo Profesoral. Desde la concepcidn de la escritura como instancia formativa, constituye una de las vias para propiciar la formacion
permanente de los y las docentes en el area pedagdgica, convocandoles a participar con textos cientificos, ensayos, entrevistas, testimonios y
resefias bibliograficas. La publicacion, ademas, acoge articulos de autores invitados.

1.LOS ARTICULOS

1.Laprimera pagina del articulo debe contener:
* Titulodelarticulo
*Nombre delautor/a
+ Ultimos t{tulos alcanzados y tipo de afiliacion institucional del autor/a.
*Resumen de un parrafono superior a10 lineas digitadas del articulo.
*Unmaximo de 5 palabras claves sobre el articulo.
*Direccion electronicay teléfono del autor/a.

2. Paraorientaralos autores sobre la escritura de los resimenes y palabras hay una guia disponible en linea
en: http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx

3. Se estipula que los articulos para la seccion “Ventanas Abiertas a la Pedagogia Universitaria” no deben exceder una longitud de 7 paginas.
Para“Ecos desde las Facultades”, 6 paginas; “Notas Bibliograficas”, 5 paginas y “Pasos y Huellas", 4 paginas. Sin embargo, queda a opcion de la
Direccién General de la publicacion la posibilidad de variar dichos limites.

4. Los articulos deben corresponder a la tematica pedagdgica seleccionada para cada nimero y se dara preferencia a textos que no hayan sido
publicados con anterioridad. Los articulos se reciben en formato de Microsoft Word, a1%2 espacioy en tipografia Arial 11, margenes izquierdo y
derecho de una pulgada. Todas las paginas deben estar numeradas, asi como cada gréfica o tabla.

5.Paraeluso de citas serequiere el formato APA'. A continuacion se muestran algunos casos:

Cuando la cita directa o textual es corta, (menos de 40 palabras), se coloca integrada al texto del informe, entre comillas, siguiendo la redaccion
delparrafo donde se hace lacita. Por ejemplo:
En el proceso de lainvestigacion, “no se debe empezar a escribir hasta que uno no haya completado el estudio.” (Acosta Hoyos, 1979, p. 107)

Cuando la cita directa o textual es de 40 o mas palabras, se cita en un bloque, sin comillas, a espacios sencillos, dejando una sangr{a dentro del
texto delinforme. Por ejemplo:
Aunque solo las investigaciones o inventos realizados puedan alcanzar los derechos de autor que concede la ley, ente investigadores siempre
se respeta la prioridad que alguien ha tenido para elegir un tema; ya que existen infinidad de problemas para investigar y de nada vale una
competencia que no lleve aunmejor perfeccionamiento. (Acosta Hoyos, 1979, pp.16-17).

6. Al final del documento se incluyen las referencias bibliograficas, si corresponde. Se ordenan alfabéticamente y se escriben segtin el formato
APA. A continuacion se muestran algunos ejemplos:

Libros y folletos:
Apellido, A. A., Apellido, B. B. & Apellido, C. C. (Afio de publicacidn). Titulo del documento: subtitulo (Edicion). Lugar: Editorial.

Articulo de publicaciones periddicas:
Autor, A., Autor, B. & Autor, C. (Afio de publicacion mes / mes). Titulo del articulo. Titulo de la publicacion periddica, Vol., (ntim.), paginainicial - final.

Revista en formato electroénico:
Autor, A., Autor, B. &Autor, C. (Afio de publicacion mes / mes). Titulo del articulo. Titulo de la publicacidn periddica, Vol., (ntim.), pagina inicial - final.
Extraldo dia mes, afio, de [URL]

Il. PROCEDIMIENTOS
1. Los articulos se envian, en versidn impresa y digital, a la Coordinacion de Comunicacién y Publicaciones del Centro de Desarrollo Profesoral:
mvicente@pucmmsti.edu.do, teléfono en Santiago, (809) 580-1962, ext. 4315y en Santo Domingo, 809-535-0111, ext. 2240.

2.Cada autor debe anexar una foto suya de frente y a color. Si es en formato digital, con un tamafio no menor de 7.0 pixeles.

3.El Consejo Editorial examinara cada articulo segun criterios de pertinencia, coherencia, aporte y estilo para decidir sobre la conveniencia de su
publicacion. En algunos casos, podra aceptar el articulo con algunas modificaciones o podra sugerir una forma mas adecuada. Se le notificard al
autor/a la aceptacion o no de dicho material, as{ como cualquier cambio al mismo.

4.LaDireccion General de lapublicacionsereservael derecho de no publicar un articulo que no haya sido entregado a tiempo.

5.Los articulos que no se ajusten alo establecido seran devueltos hasta tanto cumplan con los requisitos sefialados.

6. Estd estipulado unincentivo econdmico para los autores cuyos articulos se publican. Para procesar el pago institucionalmente se requiere
enviar estos datos a la Coordinacion de Logistica del Centro de Desarrollo Profesoral, natavarez@pucmmsti.edu.do: a) Copia de cédula o

pasaporte, b) Direccién de laresidenciay c) Nacionalidad.

7.Elenvio de una colaboracion para su publicacion implica, por parte del autor-a, la autorizacién a la PUCMM para su reproduccion, por cualquier
medio, en cualquier soportey en el momento que lo considere conveniente, salvo expresarenuncia por parte de esta tltima.

'Para el profesorado de laPUCMM, se recomienda consultar en la Biblioteca: Rodriguez, L. (2004). Formato de presentacion de los trabajos de las asignaturas segtin estilo
de la American Psychological Association (APA). Santiago de los Caballeros: PUCMM.



La exposicion del docente tiene funciones especificas de gran valor potencial:
proveer informacion actualizada sobre investigaciony teoriarecientes,
sintetizar ideas que se encuentran dispersas en la bibliografia,

sefialar contradicciones y problemas implicitos,

adaptar explicaciones a los estudiantes y transmitirles entusiasmo.
[Sinembargo,] la escrituray el habla pueden ser utilizadas por los alumnos

para construir mejores comprensiones y también para incrementar su retencion,
porque los estudiantes recuerdan mejor lo que ellos han dicho

(en tanto es su propio conocimiento) que lo que los docentes [y los libros]

les han contado.

Gottschalk &Hjortshoj, como se cita en Carlino, Leer, escribir y aprender en la universidad, 2005, p.9
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