CariTuLo 2

CONCEPTOS DE BASE

Los conceptos de cultura académica, practicas de lectura y escritura, y
didactica de la lectura y la escritura en la educacion superior®, constituyen
los pilares conceptuales de esta investigacion. A continuacion los aborda-
remos, sin el proposito de ser exhaustivos, para precisar las perspectivas
tedricas desde las que los asumimos en el marco de esta indagacion.

CULTURA ACADEMICA

Dado que para efectuar esta investigacion partimos de afirmar que la uni-
versidad promueve ciertos modos de leer y escribir, ciertas practicas de lec-
tura y escritura, en atencion a un tipo de cultura académica que intenta favo-
recer, es necesario entonces realizar una aproximacion al dificil concepto de
cultura académica, en tanto opera como escenario (espacio de coordenadas,
referentes y tensiones) de esos determinados modos de leer y escribir que se
promueven desde practicas pedagodgicas universitarias concretas.

Hasta mediados del siglo XX, una representacion generalizada ha sido
la metéafora de la cultura como “objeto”, es decir, comprendida como un
corpus, una trama, un sistema, una estructura, una amalgama, una colec-

6 Las conceptualizaciones que se incluyen en este capitulo son producto del trabajo en subgrupos
que efectuamos en la investigacion nacional ;Para qué se lee y se escribe en la universidad co-
lombiana? Este trabajo, después de diferentes busquedas y discusiones, nos condujo a un relativo
nivel de consenso respecto a la comprension de cada categoria. Por lo tanto, estas considera-
ciones representan la posicion desde la que tales conceptos fueron asumidos por el colectivo
interinstitucional durante el proceso investigativo.
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cion de objetos, de valores, de normas. Un patrimonio resultado de una
acumulacion, que va de mano en mano o de mente en mente, que se puede
heredar, imitar, reproducir, invertir. Si bien esta metafora subsiste, a lo largo
del siglo XX se produjeron importantes transformaciones o “deslizamiento
desde el problema de la emision hacia el problema de la recepcion de la
cultura, desde la transmisién a la adquisicion y reconstruccion, desde la
imposicion a la negociacion, y desde el privilegio de la Cultura (en singular
y con mayuscula) a la consideracion de las culturas relevantes (en plural y
con minuscula)” (Rada & Velasco, 1996).

En esta investigacion ampliamos la perspectiva sobre la cultura en dos
sentidos: de un lado, como produccién simboélica que se estructura con un
componente de orden mental (conocimientos, valores, sensibilidades), un
codigo (que en nuestro caso ya esta identificado como alfabético)’, y un
componente fisico (significantes y expresiones); y, de otro, el de la cultura
en tanto practica en la que circulan simbolos a manera de saberes, se rea-
lizan practicas como producto de las relaciones entre el trabajo, el poder,
la produccion y la reproduccion y se producen nuevos simbolos o nuevos
saberes y sentidos®. Esta doble perspectiva nos permite entender el caracter
estable de una cultura (por los codigos que estan en juego y por la tradicion
heredada que se transmite, comunica o se entrega a otros), pero también su
caracter cambiante, dado que son las practicas las que dan existencia mate-
rial a la cultura y generan las posibilidades de enriquecerla o modificarla.

En aras de avanzar en la delimitacion conceptual y para pensar las prac-
ticas e interrelaciones particulares que toma la cultura en la universidad,
acudimos a una nocion de cultura académica que en su fuerza homogeni-
zadora y estabilizadora opera en las aulas, laboratorios, auditorios, centros
de investigacion, congresos, paginas web y diversas practicas universitarias
y, a su vez, deja fisuras que abren la posibilidad de cambio en estos y otros
espacios.

En este sentido, la formacion universitaria, independiente del tipo de
profesion y de las disciplinas que la constituyen, implica siempre un proce-
so formativo en una cultura académica. Es decir, lo que se espera es que un
profesional se haya apropiado de unas fuentes de conocimiento que las insti-
tuciones educativas privilegian, dada la naturaleza de su origen y formacion.

En su trabajo “Las fronteras de la escuela”, Mockus et al. (1997) definen
esta cultura académica —valga anotar, como idealizacion— en funcion de

7  Sin desconocer la existencia y relaciones con otros cddigos (no verbales), soportes (TIC) y regis-
tros (oralidad), que en esta investigacion solo se abordaron tangencialmente.
8 Para ampliar esta concepcion conviene revisar el texto de Narvaez (2005).
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la imbricacion de cuatro fuentes de conocimiento: la discusion racional,
la tradicion escrita, el calculo y el disefio, posibilitados por el uso de la
escritura y otros procedimientos de representacion simbdlica; y la accion
orientada y organizada racionalmente como en el caso de la experimenta-
cion cientifica. Sin embargo, aun cuando se privilegien unas u otras fuentes
de conocimiento (aunque, segun los autores, la integracion de las mismas es
lo que constituye en rigor la cultura académica), la experiencia o el conoci-
miento acumulado se traduce siempre en forma escrita y la deliberacion o
argumentacion se da siempre en razon del reconocimiento de una tradicion
en un campo cientifico o disciplinar, que también esta escrita o codificada
alfabéticamente (cf. Mockus et al., 1997, pp. 63-74).

De lo anterior se colige que tanto la escritura como la lectura estan en el
eje estructurado y estructurante de la cultura académica; son constituyentes
en si mismos de esta cultura, al tiempo que posibilitan su apropiacion. La
imagen que se presenta, para quien ha asimilado los cdnones de esta cultura,
es la del alumno que frente a un problema de conocimiento cree que una
discusion clarifica, el que para resolver ese problema busca un libro o se
sienta a escribir, o el que dispone metodicamente los medios para llevar a
cabo de manera racionalmente prefigurada una determinada accion.

La lectura y la escritura, como formas de expresion y de comprension del
codigo escrito, constituyen asi las formas privilegiadas en la escuela y en
la universidad precisamente por el tipo de cultura que estd en juego alli (no
es un asunto discrecional o de capricho de los maestros). Incluidas como
parte de la tradicion letrada, estas son fuentes de conocimiento mediadas,
es decir, requieren de procesos especializados y explicitos de transmision y
apropiacion diferentes de las fuentes de conocimiento inmediatas, que aun-
que también provienen de un acervo cultural en el sujeto y ponen en juego
la experiencia, la percepcion y la imaginacion, no requieren un aplazamien-
to en la toma de posicion o en la estructuracion deliberada de actividades
que medien entre una pregunta y su solucion, como sucede en la cultura
académica.

En la universidad circulan entonces unos textos que, en términos de Baj-
tin (2002), corresponderian a géneros discursivos secundarios (cuya expre-
sion pueden ser, entre otros, los textos académicos y de divulgacion cientifi-
ca), y que distan de los géneros discursivos primarios, es decir, de aquellos
que se usan en la cotidianidad y que estan siempre mediados por el codigo
oral. Bersntein (1993) ofrece desde su corpus tedrico una explicacion de este
tipo de conocimiento educativo que circula en estas agencias de socializa-
cion (las instituciones educativas) y que se corresponde con la exigencia de
adquisicion de lo que denomina los codigos elaborados de la cultura. Este
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codigo conlleva siempre una dificultad en su asuncion, pues se trata de una
ruptura con las formas y contenidos que se juegan precisamente en las na-
rrativas orales y en la cultura popular.

Como plantean Hernandez & Carrascal (2002), la formacion disciplinar
universitaria exige el desarrollo de unas competencias:

Esas competencias incluyen el desarrollo de un pensamiento critico y analiti-
co, el manejo de simbolos y lenguajes elaborados, la capacidad para contex-
tualizar y relativizar el propio punto de vista (autorreflexion), la disposicion
a asumir tareas de largo aliento, la capacidad de establecer una comunica-
cion orientada a la comprension compartida y la conciencia de la responsa-
bilidad social que implica el poder que se deriva del conocimiento (p. 16).

Entonces, la formacién en la universidad requiere la apropiacion de una
tradicion, de unas disciplinas que aparecen codificadas y materializadas en
forma de textos que hay que interpretar. Pero interpretar aqui es también
producir nuevamente esos textos, construirles su sentido e incluso hacerles
preguntas, hasta llegar a unos niveles de elaboracion y de produccion escri-
ta. En su aspiracion mas alta, el proceso de construccién de conocimientos
pasaria, en la universidad, por estas dos actividades de lectura y escritura
hasta llegar a un proceso mas estructurado y deliberado de produccion de
conocimiento, cuya expresion seria la investigacion. Asi mismo, las formas
de comunicacion del conocimiento producido circulan también en el ambito
universitario como producto de estos procesos, en forma de textos.

Ahora bien, la nocidn de cultura académica se pluraliza cuando la pen-
samos en términos de relaciones de saber-poder y juegos de verdad que se
materializan y naturalizan en esa diversidad de discursos, practicas y esce-
narios cotidianos (evaluar, publicar, explicar, glosar, citar, calificar, concur-
sar), en los que se hacen evidentes tensiones de toda indole que transitan en
la vida y formacion universitaria a manera de ambivalencia u oposiciones:
estudio - trabajo; practica pedagogica - practica cientifica; formacion - ins-
truccion; producto - proceso; géneros reproductivos - géneros productivos.
Es asi como, por esas determinadas relaciones de saber-poder-verdad, vi-
sibilizan o invisibilizan, centran o desplazan, valoran o subvaloran ciertas
practicas de lectura y escritura.

En el centro de tales escenarios y practicas estaria la comunicacion, y
principalmente la comunicacion escrita, que “...al dar forma y substancia
a los enlaces entre las formas y las comunidades del conocimiento, es la
fuerza que une lo socioldgico y lo epistemologico.” (Becher, 2001, p. 108).
Ahora bien, esta comunicacion no es conocida ni apropiada de modo idén-
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tico por todos los grupos universitarios. Para explicar esta caracteristica es
oportuno aclarar la nocion de comunidad académica.

Como comunidades discursivas, entre los miembros de éstas existen unos
intereses comunes y unos mecanismos de comunicacion, participacion/ex-
clusion y retroalimentacion; en ellas, como nos aporta Swales (1991), se
usan diversos géneros discursivos para el logro de los objetivos, se adquiere
un Iéxico especifico y se va adquiriendo un grado adecuado de contenidos
relevantes y experiencia discursiva. Carlino (2004a), citando a Cavallo &
Chartier (1998, p. 13), también resalta algunas de las caracteristicas de estas
comunidades: “(...) los usos legitimos del libro, unos modos de leer, unos
instrumentos y unos procedimientos de interpretacion”.

Lo que caracteriza a las comunidades académicas y cientificas es que
comparten lo que Kuhn (1996) llama matriz disciplinar; es decir, proble-
mas, teorias, tensiones, discusiones, paradigmas, categorias de andlisis,
conceptos, retos y perspectivas de desarrollo, metalenguajes de un area o
disciplina cientifica. Las disciplinas son, por lo tanto, uno de los marcos
dentro de los que se organiza, ejercita, crea y transforma el pensamiento, la
percepciodn de la realidad y la accién humana, utilizando para ello lenguajes
y métodos especificos. Estas simbolizan las principales maneras de analisis
e intervencion de la realidad (Torres Jurgo, 1994, citado por Litwin, 1997).

Las comunidades académicas y cientificas tienen como interés central el
conocimiento. En ese sentido, trabajan desde diversos escenarios universi-
tarios en la produccion, transferencia y validacion por consenso del cono-
cimiento cientifico, académico, pedagogico y didactico. Es precisamente
en las comunidades académicas donde se configura el concepto de practica
académica, que puede caracterizarse como un conjunto de actividades ins-
titucional y socialmente reconocidas para cumplir las funciones universita-
rias de docencia y proyeccion social. Estas practicas tienen que ver con los
procesos de ensefianza y aprendizaje, la produccion intelectual y la difusion
del conocimiento. Tienen lugar en espacios académicos formalizados (por
ejemplo, el aula de clase, los departamentos o escuelas, los eventos aca-
démicos, etc.) y en ellos tienen presencia actividades discursivas (orales y
escritas) que dan lugar a tipos de comportamientos y saberes compartidos,
al igual que de competencias, géneros y ciertos usos discursivos.

Por otro lado, las practicas investigativas estan constituidas por el con-
junto de actividades que desarrolla la comunidad de investigadores para
producir conocimiento cientifico. Lo que diferencia a las comunidades aca-
démicas de las investigativas es que la investigacion necesariamente incor-
pora un elemento de innovacion y aporte tedrico o practico a un estado de
conocimiento que ya existe (Carlino, 2006a).
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Sin embargo, es necesario tener muy presente que las tradiciones de estas
comunidades no son estaticas. Hoy, por ejemplo, ante el auge de las TIC, en
el ambito universitario hacen presencia otro tipo de lenguajes, otros medios
de acceso a la informacion y otras practicas comunicativas.

En funcion de la complejidad que se avizora y de las preguntas del pro-
yecto, consideramos la dimension pedagogica y didactica como el lugar
conceptual, epistemoldgico y metodoldgico desde el cual nos aproximamos
al concepto de cultura académica y a las formas de reproducir-producir-
resistir esas relaciones de saber-poder-verdad esbozadas hasta aqui. Este
encuadre nos permite delimitar, sin restringir, el énfasis en el acercamiento
a las practicas de lectura y escritura, reconociendo en todo momento los
entrecruzamientos con otras dimensiones, por ejemplo, en la socializacion
del conocimiento que construyen profesores y estudiantes en el aula y por
fuera de ella.

Reconocemos que la lectura y la escritura estructuran y son estructura-
das en escenarios académicos relacionados: por un lado, en la generacion
y divulgacion del conocimiento cientifico y, por otro, en la formacion de
profesionales y de investigadores. Como practicas diferentes a las que se
hacen en los niveles anteriores del sistema educativo, la universidad debe
contribuir en su apropiacioén y dominio.

Para Carlino (2005a), a través de procesos de alfabetizacion académica,
de un modo explicito e intencional se debe buscar el aprendizaje de las
formas canoénicas y estandarizadas de la escritura en la universidad. Afa-
de, ademas, la necesidad del apoyo y decision institucional, porque hacerlo
implica profundos cambios en la cultura docente e institucional (Carlino,
2005b, p. 70). Lea & Street (1998) reconocen la diversidad de practicas de
lectura y escritura entre profesores y estudiantes y la existencia de formas
no canonicas o estandarizadas. Por ello, denominan literacia académica a
la linea de investigacion ubicada en el marco de los estudios culturales, que
se ocupa de la escritura del estudiante universitario.

Asumir esta dimension pedagogica nos distancia de la idea dominante de
que los estudiantes presentan “dificultades al leer o al escribir” como manifes-
taciones de sus deficiencias cognitivas o desmotivaciones personales: nues-
tra explicacion se apoya en la premisa de que los estudiantes son ‘forasteros’
0 ‘novatos’ en tales practicas, debido a la complejidad y “novedad” de las
formas discursivas de las comunidades académicas y profesionales que en-
cuentran al ingresar a la universidad. En este escenario los profesores son los
agentes o poseedores de esa cultura en tanto miembros activos de una deter-
minada comunidad disciplinar. Lo que se requiere, entonces, como lo afirma
Carlino (2005a), es: “(...) la necesaria bienvenida a las culturas académicas”.
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Desde esta dimension pedagogica de la cultura académica, otro aspecto
crucial se refiere a los sentidos que le atribuyen los profesores universita-
rios a la formacion pedagogica y didactica. En este orden de ideas, resulta
oportuno sefialar el trabajo de Milicic et al. (2007). Estas autoras investiga-
ron de qué manera las concepciones profesionales afectan las concepciones
didacticas de los docentes de Fisica. Su investigacion pone en evidencia
como los fisicos consideran que para ser docentes se requieren habilidades
innatas y lo unico que hay que ser es un buen actor, un sujeto que logre
entusiasmar a sus discipulos. Consideran ademas que para ser un buen do-
cente sOlo se requiere ser un buen profesional. Piensan que la docencia
estanca. Las investigadoras contrastan estas concepciones con las de un
grupo de fisicos que se desempaiian como docentes de fisica en la Facultad
de Ingenieria, donde el conocimiento tecnoldgico prevalece sobre el cono-
cimiento tedrico y su interés se centra en poner el conocimiento cientifico
al servicio de la solucion de problemas y la satisfaccion de las necesidades.
A partir de la informacion recabada llegan a la conclusion de que la cultura
profesional tiene una fuerte influencia en las practicas académicas y didac-
ticas, dado que existe una gran similitud entre las concepciones docentes y
las profesionales.

Tenemos entonces que, en la dimension pedagdgica, la cultura académi-
ca no es estatica sino dindmica y cambiante, se va estructurando en unos
contextos condicionados por permanentes transformaciones (en este caso,
en la educacion superior) que se reflejan en unas determinadas practicas
sociodiscursivas interiorizadas voluntaria e involuntariamente por estudian-
tes, profesores e investigadores, dado que esas practicas garantizan la iden-
tidad y pertenencia a un grupo.

En este contexto, dependiendo de la perspectiva didactica que se asuma
para el establecimiento de la relacion pedagogica, los estudiantes pueden
ser considerados, o bien pacientes de una accion ejercida por un educador a
través de un contenido (heteroestructuracion); o bien agentes que efectiian
acciones y van transformandose por ellas mismas (autoestructuracion), o
bien co-agentes que mediante sus acciones con otros, reconstruyen y trans-
forman los objetos, que a su vez “modelan” sus acciones (interestructura-
cion) (cfr. Not, 1994).

Configurado asi el concepto de cultura académica, en su comprension
resultan claves otros conceptos tal como el de mediaciones, es decir, los mo-
dos de incluir o excluir a los sujetos aprendices en esa “nueva” cultura. Asi,
resulta definitivo el concepto de practica, en tanto nos posibilita aproximar-
nos a la manera como se construyen esas relaciones y tensiones que determi-
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nan el caracter de la cultura académica en el entramado mundo de la univer-
sidad en general y a algunas formas discursivas académicas que la definen.

PRACTICAS DE LECTURA Y ESCRITURA

Abordaremos este concepto desde una perspectiva sociocultural, para
luego retomar el aspecto de las practicas de lectura y escritura en el ambi-
to académico-universitario; finalmente, efectuamos una introduccion a las
practicas académicas e investigativas y al concepto de “buena practica”,
que fue un punto nodal para esta investigacion.

En el afio 2001, cuando Emilia Ferreiro prologaba el libro Leer y escribir
en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario, escrito por Delia Lerner,
se preguntaba ““;Cual es la ciencia que se ocupa de la conceptualizacion de
las précticas de lectura y escritura?” (p. 12). En respuesta a esta pregunta,
Ferreiro asume, como opciones posibles, los trabajos de historiadores como
Roger Chartier y Armando Petrucci y alude a otras posibles fuentes de apo-
yo como la sociologia y la antropologia de la lectura y la escritura.

La indagacion de como se han dado las practicas de la lectura y la escri-
tura a lo largo del tiempo y en distintas culturas presenta una diversidad de
manifestaciones que, para el caso de la lectura, llevo al investigador Darnton
a sefalar que “las diferencias parece que no tienen fin, ya que la lectura no
es una simple habilidad, sino una manera de elaborar significado. Que ten-
dra que variar entre culturas. Seria extravagante esperar encontrar una for-
mula capaz de dar fe de todas estas variantes” (citado por Sol¢, 2001, p. 16).

Sin ir mas alla de los limites de la cultura occidental, las practicas de
lectura en Europa (siglos XVI y XVII) se desarrollaban de forma diferente a
como las conocemos hoy. En esos siglos, la lectura estaba ligada a los usos
religiosos, era una experiencia oral publica y los textos se escuchaban y se
contestaban, en muchos casos, en un latin que la mayoria no comprendia.
Desde la Edad Media hasta inicios del siglo XIX eran pocos los libros que se
leian y generalmente pasaban de una generacion a otra por esta via.

Con los progresivos cambios acerca de las concepciones del hombre,
la naturaleza y el poder de la cultura que incidiran en la transformacion de
la concepcion de la lectura como una relacion silenciosa del lector con el
texto, la lectura intensiva cambia, en algunos grupos sociales, a otra lectura
calificada de extensiva y que se caracteriza por “la posibilidad de extraer
informacion, cribarla, clasificarla e interpretarla. El objetivo es conocer pre-
cisamente lo que es poco conocido y se parte de una desconfianza que con-
duce mas a examinar que a creer, mas a interpretar que a reverenciar, mas a
construir que a copiar” (Sol¢, 2001, p. 19).
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Esta perspectiva de las practicas de lectura, que ha ganado espacio como
parte de la vida académica y de los &mbitos de investigacion, se ha tratado
de difundir a través de la universalizacion de la escolarizacion. En ella, el
papel activo del lector, como consigna central, representa una condicién
institucional de consenso relativamente nueva en la cultura de Occidente.

En cuanto a las practicas de escritura, los historiadores han reconstruido
la conexién entre las sociedades urbanas primitivas, con modos de vida
sedentarios, procesos econdmicos que permitian la acumulacion de exce-
dentes agricolas y estructuras sociales jerarquizadas que tenian relaciones
de propiedad, herencia de bienes, compra y venta de productos.

En entornos como estos, por ejemplo, en las ciudades mesopotamicas
“habia que llevar las cuentas de todo lo que entraba en los almacenes centra-
lizados de los templos, y también de todo lo que salia para el abastecimiento
de una poblacion, cada vez méas numerosa, que vivia bajo regimenes jerar-
quizados” (Tuson, 1997, pp. 17-18). Para cumplir estas funciones existia
el escriba, que era una persona especial, por cuanto su conocimiento tenia
el caracter de privilegio (no era de dominio publico), se transmitia de for-
ma restringida de padres a hijos varones, su aprendizaje duraba afios (para
aprender, por ejemplo, los miles de signos ideograficos de la escritura china
o los misterios de la escritura cuneiforme, en Babilonia) y le representaba
su condicion de sacerdote y funcionario del Estado. Esta condicion especial
del escriba se acepta como inherente a los Estados teoldgico-militares de la
antigiiedad, tanto en Babilonia como en Egipto, o al aparato burocratico del
Estado, como en China.

Junto al establecimiento de los estados contables de bienes de las socie-
dades que lograron su jerarquizacion social a partir de la acumulacion de
excedentes de produccion agricola, la escritura, en distintas sociedades de
la antigliedad, representa un valor sagrado por su vinculacion a otras fun-
ciones como: a) La interpretacion de codigos administrativos de la sociedad
que se constituyen, en muchos casos, en vertimientos legales de codigos
religiosos; b) La relacion de mitos fundacionales de la sociedad; y c) la na-
rracion de las hazafnas de los reyes.

Las representaciones sobre la manera como la escritura afectaria a los
seres humanos también son diversas. Platon, en la segunda mitad del siglo
IV antes de Cristo, ya enunciaba que tendria efectos negativos en los seres
humanos. En el Fedro, uno de sus didlogos de madurez, escrito cerca del
afno 370 (Morla & Garcia, 2007), pone a Socrates como personaje del didlo-
go a afirmar cuatro aspectos de la escritura que, en la sintesis elaborada por
Walter J. Ong, se presentan en los siguientes términos:
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[...]primero [...] es inhumana al pretender establecer fuera del pensamiento
lo que en realidad s6lo puede existir dentro de €l. [...] En segundo lugar, [...]
la escritura destruye la memoria. Los que la utilicen se haran olvidadizos al
depender de un recurso exterior por lo que les falta en recursos internos. La
escritura debilita el pensamiento. [...] En tercer lugar, un texto escrito no pro-
duce respuestas. Si uno le pide a una persona que explique sus palabras, es
posible obtener una respuesta; si uno se lo pide a un texto, no se recibe nada
a cambio, salvo las mismas palabras, a menudo estipidas, que provocaron
la pregunta en un principio. En cuarto lugar, [...] la palabra escrita no puede
defenderse como es capaz de hacerlo la palabra hablada natural (1994, p. 82).

A pesar de la antigiiedad que representa este antecedente sobre la re-
lacion entre la escritura y sus efectos en la mente de los hombres (en una
perspectiva que hoy sigue siendo motivo de polémica), habra que esperar
mas de veinte siglos para encontrar avances significativos en relacion con
los estudios sobre la escritura y la lectura, en campos especializados que,
por su vision analitica, han fragmentado la complejidad de dichas practicas.

Desde una concepcidon mas contemporanea, la lectura y la escritura se en-
tienden como actividades complejas, en las cuales los seres humanos actian
en conexion con y por mediacion de artefactos semiodticos —los textos—
que son, a su vez, producto y objeto de una actividad compleja previamente
ocurrida. La condicion de complejidad atribuida a las actividades de lectura
y escritura supone la resistencia del fenémeno a ser reducido a una de sus
dimensiones y, por ende, representa una dificultad para su entendimiento.

En concordancia con la diversidad de miradas disciplinarias sobre la lec-
tura y la escritura elaboradas, en especial, durante los dos ultimos siglos,
es posible aceptar la validez de afirmaciones desde distintas perspectivas:
historica, psicoldgica, socioldgica, antropologica, econdmica, lingiiistica,
entre otras, que pueden funcionar de manera complementaria entre si.

Desde una perspectiva histdrica, por ejemplo, resulta claro que “el len-
guaje escrito es un producto de la historia cultural y no un resultado de la
evolucion biologica” (Anderson & Teale, 1998, p. 272). Esto es posible por-
que se acepta que la cultura escrita es una caracteristica solo atribuible a la
especie humana y al desarrollo de sus capacidades intelectuales objetivadas
en artefactos simbolicos y abstractos como los sistemas de notacion alfa-
béticos. Su aparicion esta ligada a necesidades especificas del ser humano,
entre las cuales se destaca compartir con otras personas, en otros tiempos y
espacios, su herencia de ideas y conocimientos.

A esta consideracion etiologica de la cultura escrita, que la vincula a la
historia cultural de las sociedades, se le puede agregar la condicion de de-
pendencia relativa de los usos del lenguaje escrito, segun el grado de desa-

40



LECTURA Y ESCRITURA ACADEMICA EN LA UNIVERSIDAD DEL VALLE

rrollo y de las instituciones propias de cada sociedad. Desde la perspectiva
que nos brinda la sociologia de la lectura y la escritura, estas practicas de-
ben analizarse en relacion con los patrones culturales o sistemas de accion
establecidos en una sociedad determinada.

Si se acepta a la sociedad como un complejo sistema de subsistemas
funcionales, entonces, la lengua escrita puede verse como un sistema se-
miodtico que interactua con otros sistemas (econdmico, financiero, juridico,
religioso, educativo) para responder a las necesidades sociales e individua-
les generadas por el mismo desarrollo de la sociedad.

Las interrelaciones entre diversos sistemas son posibles de considerarse,
de tal forma que, por ejemplo, pueden observarse las conexiones entre las
actividades econdmicas, los avances tecnologicos, las tecnologias de la es-
crituray la especializacion mutua de estos sistemas de actividad, con grados
de desarrollo diferentes en distintas sociedades (ver Usos de la escritura en
las ciudades mesopotamicas, en Tusén, 1997, pp. 17-18 o en las sociedades
modernas, Bazerman, 2008, p. 3).

Desde una perspectiva psicologica, reconociendo la evolucion misma de
esta disciplina en sus distintas etapas de auge teorico (positivismo, prag-
matismo, conductismo, cognitivismo, etc.), se han formulado concepcio-
nes acerca de la lectura y la escritura. Por ejemplo, para 1908, el profesor
norteamericano Edmund Huey ya reconocia la complejidad psicolédgica de
la lectura como busqueda de significado y como proceso de elaboracion (o
construccion) propio del lector (Goodman, 1998, p. 13); sin embargo, los
desarrollos de las siguientes décadas en la sociedad norteamericana asu-
mieron una perspectiva diferente, orientada a la aplicacion de métodos para
avanzar en la lectura inicial, la produccion de materiales graduados, el uso
de vocabulario controlado, el desarrollo jerarquizado de habilidades y la
aplicacion de test que constituyen una tecnologia dirigida a universalizar la
escolarizacion de la lectura.

Los avances de la psicologia que buscaban discutir las concepciones
pragmaticas y, principalmente, la mirada conductista de la personalidad y
su consecuente aplicacion en los principios de la tecnologia educativa y
el disefo instruccional, abrieron nuevos enfoques en la concepcion de las
practicas de lectura y escritura. Resaltan en este periodo de cambio los tra-
bajos que se hicieron en el marco de la psicologia cognitiva, que se preocu-
pa por el estudio de otras funciones psicologicas mas alla de la memoria, la
cibernética y los trabajos de Jack Goody e Ignace Gelb, desde otro campo
disciplinar, sobre las practicas de lectura y escritura y del dominio alfabéti-
co (literacia) como objeto de estudio.
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En la perspectiva psicolingiiistica se destacan los trabajos de Frank Smi-
th y Kenneth Goodman, que abordan las relaciones entre pensamiento y
lenguaje, en particular, la conexién entre los avances de los procesos psi-
colodgicos vinculados a como conoce el hombre y el papel de los elementos
lingtiisticos en dicho proceso.

Goodman asume la psicolingiiistica como un puente para comprender el
proceso de lectura como un juego de adivinanzas, de busqueda de configu-
racion semantica flexible, ciclica, con distintas etapas. Un proceso Unico en
el cual el lector aplica estrategias de muestreo, prediccidn, inferencia y eva-
luacion para controlar su forma de actuacion, con lo que logra una lectura
efectiva (que produzca sentido) y eficiente (en cuanto al tiempo, energia y
esfuerzo invertido en ella). Los ciclos del proceso lector implican una etapa
Optica, otra perceptiva, una sintactica y otra semantica, siendo esta ultima la
mas relevante, en la medida en que representa la categoria englobante en la
cual el hombre se relaciona con significado consigo mismo, con las demas
personas y con el mundo circundante.

La complementariedad de algunas de las miradas disciplinarias antes re-
feridas sobre la lectura y la escritura, y que permite concebir estos procesos
semioticos como practicas socioculturales complejas, se puede fundamentar
también en la teoria socio-historica y cultural del desarrollo de las funciones
psicoldgicas superiores. Enfoque que fue postulado por el psicologo ruso
Lev Vigotsky y por sus alumnos que desarrollaron la teoria de la actividad.

Desde esta teoria, se comprende el sentido y valor de la lectura y la es-
critura como formas especializadas de actividad humana. Al considerarlas
como actividades humanas, las practicas de lectura y escritura se entienden
y cobran sentido desde las condiciones sociales y culturales especificas del
contexto en que se utilice el lenguaje escrito, “la lectura y la escritura son
tareas que implican el uso de una tecnologia particular y la aplicacion de
sistemas particulares de conocimiento en situaciones determinadas para la
obtencion de metas especificas” (Anderson & Teale, 1998, p. 275). Las si-
tuaciones de uso de la lengua escrita, a diferencia de la comunicacion oral
para la comunicacion cara a cara, implican las posibilidades de comunicar-
nos con otros seres humanos a través del tiempo y el espacio.

La complementariedad de visiones socio-historico-culturales con otras
psicoldgicas y discursivas sobre las cuales se desenvuelve la comprension
de la lectura y la escritura como practicas socioculturales se sustenta, entre
otras razones, sobre criterios como los siguientes:

* La concepciodn filogenética y ontogenética de desarrollo de las fun-

ciones psicologicas superiores confiere una importancia capital al pa-
pel de la participacion de los individuos en las actividades sociales,
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con la mediacidon material y cultural de instrumentos que impulsan el
desarrollo de las potencialidades de la matriz psicologica individual.
En este sentido, sera crucial para la formacion de la mente de las per-
sonas y el desarrollo de sus capacidades de uso de la lengua escrita
la existencia de contextos sociales, practicas cotidianas y recursos en
los que la lectura y la escritura sean de uso constante y significativo.
(Cole, 1993; McNamee, 1993).

* La condicion social e individual del lenguaje, tanto oral como escri-
to, sustenta la pertinencia de una mirada socio-psicolingiiistica que
valore los contextos sociales de uso de la lengua como las singulari-
dades de actuacion de los individuos.

En esta linea de pensamiento se destaca la perspectiva fundacional de
Bajtin con su teoria del enunciado, de los géneros discursivos y la interac-
cion discursiva (Bajtin, 2002). Los aportes de Bajtin han enriquecido la
obra de Vigotsky, al considerar el enunciado como “la verdadera unidad de
la comunicacion verbal” (Wertsch, 1993, p. 69) y han posibilitado el surgi-
miento de campos disciplinarios, inexistentes en los afos de vida de Bajtin,
que hoy se asimilan a la pragmatica y al analisis del discurso.

Otra perspectiva de esta fundamentacion puede encontrarse en los traba-
jos de Wells, que se nutren de la complementariedad entre el planteamiento
psicologico de Vigotsky y la lingiiistica sistémica de Halliday (1982) como
semidtica social.

También, otra perspectiva tedrica desde la cual se puede abordar esta
concepcion sociopsicologica de las practicas de lectura y escritura es la pro-
puesta por Pierre Bourdieu. Estas practicas se definen a partir de tres con-
ceptos: el primero, los tipos de capital; el segundo, el concepto de campo;
y, el tercero, el de hébito.

Bourdieu (2008) reconoce tres tipos de capital: el econdmico, el cultural
y el simbolico. Sefala, en este sentido, que la realidad social no es solamen-
te un conjunto de relaciones de poder entre agentes sociales (espacio social
y campos) sino, también, un conjunto de relaciones de sentido que confor-
man la dimension simbdlica del orden social. Estas relaciones sociales no
pueden reducirse a las relaciones econdmicas, sino que el capital cultural y
simbolico se funda en la necesidad que tienen los seres humanos de justifi-
car su existencia social, de encontrar una razon de existir socialmente.

Bourdieu (2008) estudia las practicas simbolicas en diferentes campos:
la escuela, las practicas artisticas, la distincion, la universidad.

Tres elementos orientan esos analisis:
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1.

Que las relaciones de clase no son sélo relaciones econémicas sino
que surgen simultdneamente como relaciones de fuerza y relaciones
de sentido (los diversos tipos de capital);

Que el analisis de las relaciones simbolicas hace aparecer los lazos
constitutivos que posibilitan la renovacion de las relaciones de clase
(la violencia simbdlica); y

Que los agentes no tienen necesariamente conciencia de sus practicas
(las estrategias de la reproduccion) (Germana, 1999).

La escuela sociohistorica, ademas, establece la diferencia entre la psi-
cologia humana y las estructuras psiquicas animales, a partir de la interre-
lacion entre: la mediacion cultural de los procesos psicoldgicos humanos;
el desarrollo historico de la cultura y los procesos psicologicos; y, la in-
tervencion en actividades practicas de las personas (Cole, 1993, p. 111).
En desarrollo de ese principio, Wertsch, en primer lugar, alerta sobre los
riesgos de la tendencia analitica propia de las Ciencias humanas de estudiar
de forma aislada la accidn, las personas o los instrumentos mediadores. En
segundo lugar, propone la articulacion de tres grandes factores —accion,
instrumentos de mediacion y personas— a través de varias interrelaciones
que se indican a continuacion:

a.

Entre instrumentos mediadores y la accion, porque: “Solo como par-
tes de una accion pueden los instrumentos mediadores adquirir su
existencia y desempefar su papel” (Wertsch, 1993, p. 141).

Gran parte de las complejidades de la lectura y la escritura como
précticas socioculturales puede deducirse del avance en los estudios
de las ciencias del lenguaje que abordan, en particular, las formas
de manifestacion verbal del hombre a través de los discursos y los
textos; y, dentro de cada una de estas realidades, las diferencias espe-
cificas de tipologias de textos y discursos que se clasifican a partir de
distintos criterios sintacticos, semanticos y pragmaticos, por ejemplo.
Entre los instrumentos de mediacion y las personas. Esta articulacion
exige, primero, la concepcion de las personas como actores sociales
e individuales desde una triple dimension colectiva: antropologica,
historica y sociologica. Las personas se constituyen como tales a par-
tir de su interaccion con instrumentos de mediacion cultural, conce-
bidos desde las nociones de dialoguismo, lenguaje social y género
discursivo (tomados del planteamiento bajtiniano). De esta manera,
se revisa el sentido de las personas vistas como estructuras psicologi-
cas individuales que pre-existen al uso de los instrumentos. Wertsch
sintetiza esta interrelacion como la conexion central entre el proceso
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psicologico de las personas, la internalizacion de la cultura, y el es-
cenario sociocultural que da ubicacion y medios de constitucion a
dicho proceso psicoldgico.

A la anterior dupla de interrelaciones globales, en desarrollo de la con-
cepcidn general de actividad que pone a las personas en situaciones sociales
de uso de la lengua escrita para alcanzar un fin determinado, pueden agre-
garse otras formas de articulaciéon mds puntuales pero que intervienen, de
forma importante, en el cumplimiento de las practicas de lectura y escritura.
Estas articulaciones vinculan aspectos como:

* Las condiciones especificas de los distintos escenarios sociocultura-
les en que pueden darse las actuaciones de las personas y el grado de
comprension que los interlocutores logren de esas condiciones de los
escenarios;

e Lacomprension mutua de los roles, estatus e intenciones de los inter-
locutores de cada intercambio en cada escenario;

* El grado de dominio que cada uno de los interlocutores tenga sobre
las herramientas semidticas de mediacion y los medios tecnoldgicos
que se pongan en juego a lo largo de los procesos de intercambio;

» Las formas de negociacion de significado;

* Las posibilidades de accion reflexiva que los usuarios de la lengua
escrita tengan frente al proceso de escritura como a la auto-descrip-
cion del sujeto mismo que se transforma a través del proceso de es-
critura o lectura.

Todos los matices de interrelacion entre estos factores sefialan la comple-
jidad del fendmeno y las posibilidades de desarrollo de campos de estudio
como la pragmatica o el analisis del discurso.

La existencia de una cultura escrita en una sociedad determinada impli-
ca la seleccion de unas posibilidades culturales (materiales, tecnologicas,
institucionales, de conocimiento) y de formas relativamente permanentes
de interaccion entre actores sociales e individuales especificos (lectores,
escritores, editores, libreros, etc.), en las que se ponen en juego artefactos
semiodticos de la lengua escrita como mecanismo de mediacion cultural.

Sobre ese horizonte historico, ser practicante de esa cultura escrita supo-
ne la necesidad de haberse apropiado, en diversos grados de dominio, de esa
herencia cultural que establece, desde la perspectiva de algun grupo social,
las maneras legitimas de uso de todo ese conjunto de conocimientos, proce-
dimientos, valores y actitudes. De esta manera, la lectura y la escritura apa-
recen como practicas socioculturales en cuanto son “quehaceres aprendidos
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por participacion en las actividades de otros lectores y escritores e implican
conocimiento implicitos y privados” (Lerner, 2001, p. 28) y en cuanto esta-
blecen diferencias patrimoniales entre distintos grupos sociales. Este ultimo
hecho es puesto de manifiesto a partir de los estudios contemporaneos del
dominio alfabético que

[...] proporcionan una poderosa lente para examinar las cambiantes prac-
ticas sociales, tales como el impacto de las nuevas tecnologias y el feno-
meno de la cultura del exceso de trabajo. Ellos proveen un poderoso lente
porque el dominio alfabético esta intimamente vinculado a la identidad, al
poder y a la manera en que podemos actuar en el mundo. Al examinar el pa-
pel cambiante de los textos descubrimos las tensiones centrales del cambio
contemporaneo: nuevas practicas del dominio alfabético ofrecen excitantes
posibilidades en términos de acceso al conocimiento, a la creatividad y al
poder personal; al mismo tiempo, el mundo social mediado textualmente
proporciona una tecnologia de poder y control, y de vigilancia. Los Estudios
del Dominio Alfabético aportan una ventana a las posibilidades tanto de hu-
manizacion o brutalizacion del cambio contemporaneo. (Barton, 2008, p. 1).

Las posibilidades de estudio de las distintas practicas socioculturales en
las que se desarrollan acciones humanas, a través de la lectura y la escritura,
obligan a tomar decisiones teodricas y metodologicas que dependen de los
fines particulares de los investigadores en cada estudio. De esta manera,
por ejemplo, es posible concebir el estudio de acciones de las personas con
y a través de los textos escritos en situaciones o eventos que ocurren en
contextos cotidianos; otros investigadores asumen como ambito de estudio
contextos institucionales donde se lee y se escribe tales como las activida-
des judicial, legislativa, educativa o la relativa a diferentes sitios de trabajo.
Cada uno de estos eventos debe entenderse como un nicleo donde con-
fluyen actores sociales con sus estatus y roles, mecanismos de mediacion
semidtica, fines sociales de uso de los medios que, en su conjunto, forman
una unidad que podria asimilarse a la nocion de escenario sociocultural del
que hablaba Wertsch.

La presencia de la lectura y la escritura en las instituciones educativas
exige estudiar con detenimiento la posibilidad de sus configuraciones par-
ticulares en cada evento en el cual, por ejemplo, puedan utilizarse los tex-
tos para fines diferentes pero simultaneos: escribir un texto, un ensayo, en
el cual el estudiante expone su comprension de un determinado fenémeno
tratado en clase; ese mismo texto puede ser visto como parte del trabajo del
estudiante para dar sentido a una parte de su vida en cuanto a la clarificacion
de su formacion como un profesional; puede ser un modo de elaboracion
de conocimiento disciplinario que fundamenta un saber profesional; puede
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ser, desde la perspectiva doble del estudiante y del docente, objeto de eva-
luacion de lo que ha aprendido el estudiante, etc. La descripcion del evento
desde un observador neutral, o la reconstruccion del evento desde la pers-
pectiva de los participantes en la interaccion o la complementacion de las
miradas de observadores y participantes para proponer nuevas formas de
actuacion futura, son elementos que deberan tenerse en cuenta para asumir
las decisiones metodologicas del caso.

Especificamente, en la educacion superior, los investigadores, docentes
y estudiantes comparten un contexto cuyas caracteristicas particulares inci-
den en sus formas de actuacion discursiva. Este contexto estd conformado
por conocimientos, creencias y acciones, muchas veces implicitos, sobre la
historia y las caracteristicas de la universidad como institucion educativa
establecida en Occidente a finales de la Edad Media. Los elementos del
entorno institucional (sus fines sociales, sus relaciones con otros sistemas
funcionales como instituciones econdmicas, juridicas, productivas, cientifi-
cas, politicas, y las restricciones o especificaciones sociolingiiisticas de las
formas de actuacion de los interlocutores en situaciones institucionalizadas)
deben considerarse como rasgos sistematicos que determinan los discursos
y las practicas discursivas de quienes participan en la interaccion.

Existe consenso entre quienes se ocupan de analizar temas sobre la vida
universitaria y, de manera especifica, sobre la alfabetizacion académica, que
topicos sobre el ingreso, permanencia, mortalidad académica de los estu-
diantes o estudios de excelencia académica y acreditacion de procesos se
encuentran vinculados con las practicas de lenguaje que tienen lugar en los
contextos curriculares y extracurriculares universitarios.

En las comunidades cientifico-académicas, el lenguaje cumple funciones
propias del &mbito universitario como las siguientes:

» Sirve como dispositivo fundamental en las interacciones sociales
universitarias, ya que posibilita espacios de intercambio de los pro-
cesos académicos. La organizacion del trabajo docente, investigativo
y de proyeccion social, principales funciones de la universidad, se
realiza a través de practicas de lenguaje. Dichas practicas se encuen-
tran sometidas a evaluaciones sociales propias del contexto en el que
se inserta: “(...) el agente estd sometido al peso de las instituciones
sociales de referencia y mas ampliamente a las expectativas sociales
tales como ¢l las ha interiorizado a través de su educacion escolar
y cultural” (Bronckart, 1994, pp. 386-390, citado por Dorronzoro,
2004).

e Como herramienta epistémica. Desde la perspectiva epistémica, el
lenguaje opera como una herramienta de planificacion, control y re-
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solucion de las diferentes situaciones que permiten al estudiante desa-
rrollar estrategias de acceso al conocimiento, al posibilitar su recons-
truccion, mediante la ensefianza y el aprendizaje; la generacion de
nuevos saberes, mediante la investigacion, o su aplicacion o reorgani-
zacion, en actividades de proyeccion social (Benvegnu y otros, 2001).
Lalectura y la escritura, de forma especifica, facilitan el desarrollo de
habilidades para aprender a aprender, esto es, para realizar busque-
das mas alla de los procesos formativos estrictamente curriculares.

* Otra funcidon puede caracterizarse desde el andlisis de los efectos
cognitivos y metacognitivos de la escritura y la lectura sobre el
aprendizaje. La relacion ha sido objeto de discusion en numerosos
trabajos: Flower & Hayes, 1994; Scardamalia & Bereiter, 1992, entre
otros. En ellos se demuestra la importancia que la lectura y la escri-
tura tienen para promover nuevos aprendizajes, la comprension y el
desarrollo conceptual: “Los estudiantes universitarios necesitan se-
guir aprendiendo. Lo que hoy les ensefiamos quizas mafiana resulte
caduco y, sin duda, sera insuficiente. Los alumnos precisan continuar
aprendiendo mas alla de nuestras clases, una vez finalizados sus es-
tudios formales” (Carlino, 2004c, p. 8).

* Através del lenguaje se propicia la reflexion del metalenguaje de la
ciencia en la que se forman los estudiantes. El lenguaje escrito esta
en relacion con actividades académicas especificas en un determina-
do campo disciplinar.

Lograr el dominio de una materia especializada como la ciencia es, en
gran medida, alcanzar el dominio de sus formas especializadas de utiliza-
cion de lenguaje, por las estructuras de actividad que exige la participacion
en una comunidad disciplinaria; por las relaciones semanticas y las forma-
ciones tematicas que exige la comprension conceptual; y por los géneros
textuales y las formas discursivas con las cuales se ejerce la comunicacion
disciplinaria (Lemke, 1993). Asi:

Cada disciplina esta hecha de practicas discursivas propias, involucradas en
su sistema conceptual y metodologico; aprender una materia no consiste solo
en adquirir sus nociones y métodos sino manejar sus modos de leer y escribir
caracteristicos. [...] Ingresar a una comunidad disciplinaria implica compar-
tir formas de interpretacion y produccion textual empleados en su dominio
de conocimiento. (Carlino, 2004c: p. 7).

El lenguaje cumple asi un rol central en la elaboracion del pensamiento
abstracto. Segun Vigotsky (1993) se constituye en un instrumento de me-
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diacion que se desarrolla culturalmente y que se incorpora a la accion huma-
na, dandole forma y controldndola. El lenguaje se convierte en un sistema
de representacion mental en la medida en que se usa comunicativamente
para representar los otros sistemas.

* Como factor de cambio social, politico y cientifico. Los procesos de
formacion académica se piensan desde el impacto social que deben
generar en las comunidades humanas de las que forman parte los
estudiantes. Formarse profesionalmente representa una oportunidad
para solucionar problemas de orden social y cientifico; en ese senti-
do, toda sociedad espera que los grupos mas calificados, criticos e
ilustrados reviertan sus experiencias formativas en el mejoramiento
de la calidad de vida de las naciones.

* De todos los procesos que tienen lugar en la universidad, los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje tienen el lenguaje como eje principal.
El carécter polifuncional de un mismo texto presente en la situacion
didactica pero iluminado desde diferentes puntos de vista asumidos
por los interlocutores, plantea una de las dificultades para su estudio
(Barton, 2008, p. 6). Por ejemplo, en el caso de un examen, el tex-
to para el estudiante tiene una funcionalidad diferente que para el
docente en su funcioén de evaluador: para el profesor, la validacion
de sus procesos de ensenanza o alcances de objetivos de formacion,
mientras que para el estudiante el cumplimiento de un requisito de
escritura o una tarea que afecta su permanencia o rendimiento en la
universidad.

De las variadas practicas de comunicacion y del universo semiotico dado
en la universidad, la lectura y la escritura, objeto de estudio de la presente
investigacion, tienen gran representatividad. Podria decirse que gran parte
de las funciones que alli existen se cumplen a través de estas dos practicas.
Ademas del papel representativo que juegan los usuarios y el contexto en el
que tienen lugar las précticas de lenguaje, Benvegnu y otros (2001) sefialan
por lo menos tres caracteristicas que diferencian las practicas de lectura y
escritura que se desarrollan en el contexto universitario de otros contextos.
Las dos primeras caracteristicas se refieren a los propoésitos que guian la
lectura y la escritura. Los propositos generales aparecen vinculados a la
necesidad de garantizar la interaccion de los estudiantes con las practicas
del lenguaje propias de la investigacion y de la comunicacion de saberes
para posibilitar su integracion en una comunidad académica especifica. En
este sentido, lo que se persigue a través de estos propositos generales es
la optimizacioén de espacios de intercambio que permitan la construccion
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(investigacion), reconstruccion (formacion) o reorganizacion (proyeccion
social) del conocimiento.

Estos propositos generales se concretan en el mundo académico en unos
propositos particulares que aparecen ligados a procesos de comprension
e interpretacion de discursos cientificos en los desarrollos curriculares de
las carreras y/o a procesos escriturales de diverso género. Integrarse a una
comunidad académico-cientifica implica, también, apropiarse de las herra-
mientas necesarias para ser capaces de producir los textos que esa comuni-
dad legitima con sus practicas.

Se puede argumentar en favor de estas caracteristicas desde los plantea-
mientos de Vigotsky sobre la importancia del concepto de proposito. No se
puede interpretar de forma adecuada la accion mediada por una herramien-
ta cultural si no se consideran los objetivos que se le atribuyen dentro de
las instituciones o los grupos que las conforman. Segun Anderson & Teale
(1998, p. 275) “las motivaciones y los objetivos son parte intrinseca de los
procesos de lectura y escritura y no pueden ser abstraidos sin que se pierdan
caracteristicas que son esenciales en cualquier intento para analizar y por lo
tanto, comprender la lecto-escritura y su desarrollo”.

La tercera caracteristica que se menciona hace relacion a lo que se lee
y se escribe en la universidad; es decir, a los textos. Seglin estos autores,
los textos que circulan en los contextos académicos se caracterizan por su
complejidad y su especificidad.

En la comprension lectora, los usuarios realizan operaciones intelec-
tuales con mayor grado de abstraccion, manejan un Iéxico especializado,
realizan operaciones de relacion, sintesis, inferencia y generalizacion de
informacion. En la universidad, no solo debe manejarse una diversidad de
fuentes bibliograficas, sino que se entra en contacto con el “saber sabio”
(Chevallard, 1991) o saber ilustrado.

En el caso de la produccion escrita, los tipos de texto que se solicitan van
desde textos poco estructurados como la toma de notas de clases o notas de
textos consultados, pasando por la elaboracion de resimenes y evaluaciones
de diverso orden, hasta textos totalmente estructurados que requieren buena
dosis de argumentacion y presentacion cuidadosa de los planteamientos.
Entre estas tltimas actividades escritoras aparecen la elaboracion de infor-
mes, monografias o ensayos académicos, ponencias, articulos, entre otros.

En sintesis, podria decirse que la universidad exige de los estudiantes
y a los docentes procesos complejos de lectura y escritura. Les plantea la
necesidad de evaluar textos cientificos, identificar la validez de los mismos,
analizar la realidad, argumentar sobre ella e interpretarla.
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Ahora bien, en esta investigacion nos interesa aproximarnos a “las buenas
précticas”, “practicas destacadas” o “practicas significativas” que puedan
estar haciendo presencia en las practicas académicas vinculadas con proce-
sos de ensefianza y aprendizaje universitarios. Nos referiremos, entonces,
sin &nimo de exhaustividad, a los desarrollos que este concepto ha tenido.

Segtin Jackson (2002, citado por Litwin, 2008), la buena ensefianza no
corresponde a una tnica manera de actuar sino a muchas, por lo que las bue-
nas préacticas pueden variar de conformidad con los contextos, con los acto-
res y las disciplinas. Por lo tanto, la ensefianza y el aprendizaje se reconocen
como actividades practicas que se realizan siempre desde una concepcion
de lo deseable y lo posible (Litwin, 1997).

No obstante esta precision, parece haber un cierto consenso en que en
una buena practica hay algo memorable, algo que se destaca y que aparece
en conexion con una serie de actividades que desarrolla el docente y los es-
tudiantes para propiciar procesos comprensivos calificados sobre los temas
o contenidos en estudio. En esta perspectiva, el propdsito principal que per-
sigue es la construccion de conocimientos con significado, esto es, situados
en contextos sociales y culturales. En palabras de Litwin (1997, pp. 13-14),
en las buenas practicas universitarias se expresan las configuraciones didac-
ticas, es decir, la manera particular que despliega el docente para favorecer
los procesos de construccion de conocimiento.

La caracterizacion de las buenas practicas es una tarea dificil y compleja
debido a los criterios que deben considerarse. Por ejemplo, Jackson (2002,
citado por Litwin, 2008) reduce las buenas practicas a cinco aspectos: a) ser
justo en el trato; b) dominar la disciplina; c¢) estimular, premiar o corregir; d)
reconocer los errores; y, €) corregir a tiempo. En tanto, Litwin (1997, 2008)
las caracteriza de una manera mas amplia, asi:

* Se entienden como procesos propios de la actividad humana, con

fines formativos establecidos.

* Reconocen el caracter social y cultural del conocimiento y de la ad-
quisicion del mismo. En ese sentido, la construccion del conocimien-
to se realiza a través de esfuerzo de colaboracion, en el que resalta su
caracter dialogico, asociada a propositos que son compartidos por los
actores del proceso. La ensefianza desde esta perspectiva se entiende
como un proceso de busqueda y construccidon cooperativa.

* Propician “el buen uso de las mentes”; esto es, posibilitan la cons-
truccion de criterios para la ensefianza que se relacionan con la gene-
racion de un pensamiento superior.

* Se conecta con el mundo real y piiblico y construye una conversacion
que promueve comprensiones colectivas de los temas. “Que [los es-
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tudiantes] doten de sentido al conocimiento adquirido. Esto es, que
reconozcan su origen, su valor y su vinculacién con otros temas o
problemas. Pueden relacionarlo con el pasado histdrico, con intere-
ses sociales, con necesidades personales” (Litwin, 2008, p. 73).

* Son comprensivas en el sentido que posibilitan la reflexiéon como
actividad privilegiada en la ensefnanza y el aprendizaje, lo que repre-
senta un esfuerzo por promover el pensamiento activo y critico de los
actores del proceso.

* Considera en los procesos de ensefianza y aprendizaje las experien-
cias y conocimientos previos de los estudiantes.

* Recupera la ética y los valores en las practicas de ensefianza. “Se tra-
ta de valores inherentes a la condicion humana, pero resignificados
segin condiciones sociales y contextos diversos en el marco de las
contradictorias relaciones de los actores en los dmbitos educativos”
(Litwin, 1997, p. 93).

» Utilizan las formas de didlogo como la principal herramienta para
llevar a cabo las negociaciones de sentido.

* Provee tiempos para pensar, para decantar lo ensefiado.

e Utiliza la evaluacion para “otorgar confianza y generar un espacio
para que los aprendizajes fluyan y se expresen con naturalidad, per-
mite reconocer los limites de la exigencias y, por ello, provoca con-
suelo. Posibilita reconocer, nuevamente, las posibilidades, reirnos de
nuestras propias exigencias y recuperar lo humano en el acto de apren-
der. Desde esta perspectiva, la evaluacion consuela, en tanto recupera
la tranquilidad, es proveedora segura y protege a los estudiantes; por
lo tanto, se imbrica en la buena ensefianza” (Litwin 2008, p. 173)

En otra caracterizacion de las buenas préacticas, Finkel (2008) senala que
la buena docencia es crear aquellas circunstancias que conducen al apren-
dizaje relevante en terceras personas. Esta definicion destaca aspectos im-
portantes: el concepto de circunstancias, que hace de las clases escenarios
unicos; el centramiento en los procesos de aprendizaje y el concepto de
entorno inmediato de aprendizaje. En su caracterizacion de la buena ense-
nanza, Finkel asume una tesis que tiene que ver con la posibilidad de una
ensenanza que fortalezca los procesos de comprension y la posibilidad de
que el maestro pierda su caracter de narrador y se convierta en escucha aten-
to de lo que los alumnos tienen que decir sobre el tema. La tesis la resume
con la expresion: dar clase con la boca cerrada.

Como se sabe, la buena docencia ha sido fuente de preocupacion des-
de hace mucho tiempo. Ya Comenio pretendia dar las herramientas para
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optimizar los procesos de ensefianza. Desde su Didactica Magna hasta la
actualidad muchos de los grandes pedagogos del mundo y de Latinoamérica
han explorado, desde multiples perspectivas, lo que significa ser un buen
docente. Pero, como se dijo, no pretendiamos ser exhaustivos, solo aportar
algunos elementos que nos ayudaran a enfrentar este objetivo en nuestra
investigacion.

DIDACTICA DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA ACADEMICA
EN LA UNIVERSIDAD: UNA APROXIMACION CONCEPTUAL

Dado que nuestra investigacion abordé de manera particular una pre-
ocupacioén por las practicas de ensenanza de la lectura y la escritura en la
universidad, consideramos importante delinear algunos referentes funda-
mentales en relacion con la didactica, especialmente con la didactica de las
lenguas (considerada como la articulacion entre las ciencias del lenguaje y
la comunicacion), y la ensenanza y el aprendizaje de la(s) lengua(s) (carac-
terizada por prestar atencion a los problemas del lenguaje en sus contextos
educativos).

En esta direccion, exponemos en primer lugar un encuadre general de la
didactica como disciplina social cuyo objeto lo constituyen las practicas de
ensefianza, principalmente desde los planteamientos de Camilloni (2001)
y Litwin (1997, 2008). Posteriormente se presenta el desarrollo de algunas
categorias centrales en esta disciplina, como lo es el sistema didéctico y la
transposicion didactica, desde los aportes de la tradicion francesa, y la no-
cion de configuracion didactica, planteada por Litwin (1997). Finalmente,
se expone el enfoque que se asume en relacion con la didactica de la lectura
y la escritura en la universidad, en particular.

Nuestra aproximacion a la didactica como disciplina parte de una pers-
pectiva que toma distancia:

a) delaconnotacion instrumental que suele circular en nuestro contexto;

b) de su determinacion exclusiva de los objetos de conocimiento;

c) de su consideracion como campo de aplicacion de saberes prove-
nientes de otros campos disciplinares: la psicologia, la sociologia, las
ciencias del lenguaje, la comunicacion; y

d) su aparente “neutralidad” en relacion con determinaciones del con-
texto y del ambito politico e ideologico.

En este orden de ideas, la discusion y revision critica reciente sobre el

estatus de la didactica, en tanto campo de reflexion e investigacion (Litwin,
1997; Camps, 2003; Barriga & Diaz, 2003), sefiala algunas tensiones cen-
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trales que consideramos relevantes para quienes trabajamos en el terreno de
la ensefianza. De manera breve, estas tensiones son:

a. Primera tension. En la discusion actual sobre la didactica se postula
su doble funcion y su doble caracter (Litwin, 1997; Camps, 2003). De un
lado, existe consenso sobre el hecho de que la didactica pretende describir,
comprender, explicar e interpretar las practicas o situaciones de ensefianza
y de aprendizaje, en tanto practicas sociales, marcadas politicamente y de-
terminadas por los campos disciplinares, condicién que le otorga su caracter
de disciplina tedrica. De otro lado, la didactica pretende generar alternati-
vas consistentes para orientar las practicas de ensefianza, de ahi su caracter
propositivo. Desde los planteamientos de Camps (2004), el objeto de la
didactica de la lengua materna y, por lo tanto, su campo de investigacion es-
pecifico, se fundamentan en el estudio de los complejos y dindmicos proce-
sos de ensefanza y aprendizaje con la finalidad de comprender, interpretar,
elaborar conocimiento sistematico para poder asi intervenir en las situacio-
nes problematicas. La comprension de los procesos se orienta, entonces, a
la transformacion de la préctica.

Asi como las condiciones del uso del término “didactica” varian segun
las épocas y las lenguas, del mismo modo su campo de aplicaciéon cambia
en funcion de los contextos. Igualmente, Bronckart & Schneuwly (1996)
sostienen que en el desarrollo historico del concepto de didactica, el am-
bito de aplicacion constituyd un elemento esencial para la precision de su
definicion como conjunto de los problemas relacionados con los procesos
de ensefianza y aprendizaje que ocurren en situacion escolar. En este senti-
do, Camilloni (2001) afirma que la didactica no solo especifica la forma en
que los alumnos aprenden o los docentes ensefan, sino que ensefia cOmo
se debe ensefiar; es decir, reconstruye el objeto de la didactica y le asigna
caracter de ciencia social. En este marco, la teoria didactica es una teoria
de encrucijada en la que confluyen diferentes aportes que deben ser leidos
desde el objeto de la didactica; esto es, desde los procesos de ensefianza y
de aprendizaje.

b. Segunda tensién. La revision critica actual sobre la didactica sefala
que es insostenible la idea de la estandarizacion de los procesos de ensefian-
za y la creencia ingenua en la transferencia mecanica de la experiencia. Lo
anterior se debe a que una situacion didactica toma su forma en atencion
a las decisiones del sujeto que la configura, a las condiciones del contexto
y al sistema de representaciones e imaginarios que circulan en la cultura.
De otro lado, esa forma de organizar la ensefianza se configura en funcién
de las fuerzas que en ella convergen: politicas educativas, practicas de re-
sistencia, diversas posiciones sobre los saberes, sentidos que se otorgan al
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acto de ensefiar, entre otras. Como se observa, la ensefianza configura un
proceso complejo, multicausado y con una carga politica e ideoldgica muy
fuerte. Al respecto, Freire (1997) afirmaba que educar es, ante todo, un acto
politico. Por lo tanto, aquella agenda de la didactica orientada al disefio de
alternativas instrumentales, “puras”, a prueba de la diversidad de contextos
y docentes, queda asi en cuestion.

De este modo, la explicacion, la descripcion y el disefio de propuestas
didécticas se piensan desde la complejidad de sus condiciones de produc-
cion y en funcion de las determinaciones de su puesta en escena. Asi, la
didactica, en tanto disciplina tedrica y disciplina de intervencion, esta de-
terminada por multiples factores. En este escenario, la didactica adquiere
un caracter bastante humilde, pero a la vez mas complejo que aquel que
tuvo en sus origenes. En suma, se cuestiona la postura que hace referencia
al caracter universalizante, prescriptivo y estrictamente instrumental de la
didactica. No obstante, el hecho de que las practicas de ensefianza no sean
estandarizables ni transferibles mecanicamente no significa que se renuncie
a la busqueda de criterios, estructuras y principios generales orientadores de
las practicas de ensenanza, elementos que podran y deberan ser analizados,
discutidos y reconstruidos de manera critica por los docentes, en atencion a
las condiciones del contexto y al tipo de proyecto institucional, académico,
politico y personal.

Notese que esta perspectiva resalta el caracter situado y politico de la
didéctica y se inscribe en un proyecto mas amplio de generacion de marcos
de referencia teoricos y practicos, que ayudan a la transformacion de las
practicas de ensenanza. Dicha perspectiva toma distancia de la version ins-
trumental de la didactica como un campo de aplicacioén o un ejercicio con-
dicionado por el dominio de un saber estrictamente técnico. En este sentido,
se considera que la renovacion de la didactica puede verse como un proyec-
to académico y politico que parte del reconocimiento y estudio riguroso de
las condiciones situadas de la labor de ensefiar.

c. Tercera tension. En la discusion actual sobre didactica de la lengua se
reconoce que su objeto se ha ido especificando en la medida en que se dis-
tancia de otras disciplinas; por ejemplo, de la lingiiistica y de la psicologia,
como orientadoras de su quehacer y de sus fundamentos. Como sabemos,
debido a los avances de la psicologia, que desde sus diferentes escuelas ha
producido importantes respuestas a las preguntas por el aprendizaje, mas no
de manera particular sobre la ensefianza, la didactica se impregno6 de esos
desarrollos de forma tan directa que se llego a concebir como una disciplina
que se interrogaba, fundamentalmente, por el aprendizaje y cuyo campo de
aplicacion eran los hallazgos de la psicologia. Algo similar ocurrié con los
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desarrollos de las ciencias del lenguaje, en la medida en que el criterio de
organizacion de la ensefanza fue determinado por la evolucién y la estruc-
tura conceptual de esta disciplina. Para Dolz, Gagnon & Mosquera (2009,
pp. 118-119):

La primera cuestion que se plantea es la busqueda de una definicién consen-
suada del término didactica de las lenguas. Tal concepto aborda acepciones
diferentes segtn el punto de vista adoptado. Se sitta a la vez en el campo de
la teoria y en el de la practica, escolar y extraescolar, transponiendo y soli-
citando objetos de distintas ciencias constituidas —lingiiistica, psicologia,
sociologia, historia, etc.— (Bronckart y Chiss, 2002a), por lo que la didac-
tica de las lenguas se afianza en una pluralidad (Legros, 2004). Su eficacia
depende tanto de su capacidad para generar nuevos conocimientos, como de
la busqueda de soluciones a problemas sociales y educativos. Los saberes
sobre la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas se abordan a partir de pos-
turas plurales (Schubauer-Leoni y Dolz, 2004): la del profesor, encargado de
transformar y adaptar los objetos de ensefianza de manera que favorezca el
desarrollo lingiiistico de sus alumnos; la del formador, responsable de los sa-
beres profesionales de los profesores; la de los expertos, encargados de ana-
lizar los problemas de la ensefianza; y, finalmente, la de los investigadores,
responsables del avance en la produccion cientifica, que, paraddjicamente,
estabilizan los acervos y suscitan nuevas cuestiones. Esta pluralidad de pun-
tos de vista y de posturas explica las dificultades ligadas a la institucionali-
zacion universitaria de la didactica de las lenguas.

En sintesis, la didactica de las lenguas como disciplina supone y requiere
la elaboracion de un sistema conceptual y de la reflexion sobre las relacio-
nes que conserva con las disciplinas que han contribuido a su conformacion.

El estudio de la didactica también ha tenido gran relevancia en el ambito
francés. Los trabajos de Verret, Chevallard, Brousseau, y la preocupacion
por la cualificacion de las practicas en las aulas se hace evidente en inves-
tigadores como Petitjean, Bronckart, Adam, Charolles, Reuter, Combettes,
Garcia-Debanc, Halté, Coltier, Masseron, entre otros. Desde la perspectiva
de Bronckart (2006), la didactica es una disciplina que traza un espacio
de problemas, de extension variable. En un sentido mas restringido, pue-
de aplicarse a las actividades que se realizan en el ambito académico y a
los problemas que alli se plantean para ensefiar y, en términos amplios, se
refiere al conjunto de fendmenos relacionados con la formacion y la ense-
fanza. Asi, la didactica busca analizar como son presentados y aprendidos
los contenidos en situaciones concretas de clase, y se pregunta por aspec-
tos como ¢a quién?, ;qué objetos o contenidos enseiar?, ;como?, ;donde?,
(por qué?, ;a través de qué métodos?, jen vista de qué resultados? Como
sefialan Bronckart & Schneuwly: “La didéactica tiene como terreno de apli-
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cacion el conjunto de los problemas relativos a los procesos de ensefanza y
de aprendizaje en vigor, en situacion escolar” (1996, p. 62).

Una categoria fundamental y transversal de la didéctica es la de transpo-
sicion didactica. Chevallard (1991) propone un postulado en el que formula
este concepto que supone, de una parte, el debate en torno a la didactica ge-
neral y, de otra, construir unas bases solidas para el desarrollo de las didac-
ticas especificas. Partiendo de algunos problemas concretos de la ensefianza
de las matematicas, Chevallard realiza una contribucion a la docencia que
recupera la importancia de los contenidos disciplinares para la educacion,
mediante una obra que, sin duda, se convierte en referencia basica para la
didactica de esta época. Asi, la transposicion didactica permite tomar con-
ciencia de que la distancia entre el objeto de conocimiento que existe fuera
del ambito escolar —*“saber sabio”— y el objeto realmente ensefiado —sa-
ber ensefiado— se constituye en un fenomeno que afecta a todos aquellos
conocimientos que se destinan para ser ensefiados y aprendidos.

En palabras de este autor:

Todo proyecto social de ensefianza y de aprendizaje se constituye dialéctica-
mente con la identificacion y la designacion de contenidos de saberes como
contenidos a ensefiar [...]. Un contenido de saber que ha sido designado
como saber ensefar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformacio-
nes adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos
de ensefanza. El “trabajo” que transforma un objeto de saber a ensefiar en un
objeto de ensefianza, es denominado la transposicion didactica (1991, p. 45).

Este autor también relaciona la didactica con los tres polos del tridngulo
o sistema didéctico constituido por el objeto de ensenanza, los profesores
y los alumnos. El primer polo se refiere al objeto de ensefianza y su trans-
posicion didactica. Esto significa que el supuesto basico de la transposicion
comprende las sucesivas transformaciones (rupturas, replanteamientos) que
se producen en el conocimiento desde que se elabora por la comunidad
cientifica hasta que se institucionaliza como conocimiento escolar.

Desde este enfoque, el proceso de transposicion didactica se caracteriza
por un conjunto de mediaciones en el que es posible identificar dos niveles
sucesivos: 1) El proceso de seleccion y designacion de ciertos aspectos del
saber cientifico como contenidos susceptibles de formar parte del curricu-
lo académico; y 2) Las transformaciones que sufre el saber seleccionado
para convertirse en objeto de ensefianza y aprendizaje. En otros términos,
hay transposicion didactica porque el funcionamiento didactico del saber es
distinto del funcionamiento teérico. Se trata de dos niveles de saber interre-
lacionados pero no superpuestos.
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Segun el planteamiento de Chevallard, el didacta identifica, en primera
instancia, una dificultad repetida, considerada de posible solucion, a partir
de una reorganizacion del saber. Este replanteamiento puede lograrse a tra-
vés de la reforma en profundidad de los programas, los medios y un enfoque
directriz que orienten la puesta en escena. Esto quiere decir que la transpo-
sicion se concibe como el proceso de adaptaciones sucesivas de los saberes,
por el cual el conocimiento tedrico se transforma en conocimiento para en-
sefar y éste en conocimiento enseiado. Ahora, en cuanto a la distancia entre
el saber sabio y el saber ensefiado, el mismo autor considera que este ultimo
debe verse por los académicos como suficientemente cercano al saber sabio,
para no provocar la desautorizacion de los cientificos. Pero, ademas, debe
alejarse de la banalizacién que muchas veces proporciona la escuela. Una
distancia inadecuada llevaria a poner en cuestion la legitimidad del proyec-
to de ensefianza, disminuyendo su valor o corriendo el riesgo de que ese
saber ensefiado quede obsoleto frente a la sociedad y en desacuerdo con el
saber no escolarizado.

De igual manera, vale la pena aclarar que el término transposicion didac-
tica tiene su origen en la obra de Verret (1975, p. 140), Le temps des études,
en la cual plantea que: “Toda practica de ensefianza de un objeto presupone la
transformacion previa de su objeto en objeto de ensefianza. Esta transforma-
cion implica que la division del trabajo ha autonomizado el proceso de trans-
mision del saber respecto del proceso de aplicacion y ha constituido para cada
practica, una practica distinta de aprendizaje”. Las propuestas de Verret esta-
blecieron los cimientos de la didactica de las matematicas, casi simultanea-
mente desarrollada por Brousseau (1980, 1986, 1990) y Chevallard (1991).

En relacion con los presupuestos anteriores, Bronckart & Plazaola (2007)
proponen ahondar en tres temas alrededor de la nocidn de transposicion. En
primer lugar, analizar el estatuto de referencias tedricas —saberes, conoci-
mientos, nociones—, como fuente del proceso o de los procesos de trans-
posicion; la naturaleza de las interacciones entre disciplinas cientificas de
referencia y la didactica de las asignaturas particulares. En segundo lugar,
plantear la problematica de la transmision-apropiacion de los saberes y, en
tercer lugar, examinar la transposicion que se haga de la conceptualizacion,
comparando el estatuto de los objetos de saber en textos cientificos y en
manuales para la ensefianza. De hecho, la idea de la transposicion didactica
ha supuesto, en los Ultimos afios, un proceso de clarificacion renovadora
que muestra, con toda precision, como el saber que se ensefia en la escuela
procede de una modificacion cualitativa del saber académico, que llega a
desnaturalizarse con el fin de que sea comprendido por el estudiante. Hasta
aqui, las referencias al primer polo del tridngulo didéctico.
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El segundo polo concierne a los profesores, agentes del sistema didéactico
y responsables de las transformaciones didacticas de los saberes seleccio-
nados. Estos saberes estan sobre-determinados por la formacion y la expe-
riencia del maestro, por los textos o manuales que utilice y por las formas
de interaccion en clase, que dependen del tipo de estudiantes y del “contrato
didactico” implicito y explicito que se establece entre las dos partes. Se re-
conoce, ademas, como lo plantea Schneuwly (2002), que los docentes son
moldeados por factores internos y externos. Entre los internos se advierte la
presencia de un profesional que, en su accion y en sus practicas, evidencia
las huellas de su pasado como alumno; y, entre los externos, se encuentran
la vision de su area de conocimiento y de como la teoriza. No obstante, lo
que se percibe y teoriza no esta ligado, muchas veces, con lo que se hace.
Para hallar esa interrelacion se deberia poder responder a cuestiones como
las siguientes: ;Cuales son los objetos elaborados en las interacciones en
clase? ;Como se construye el objeto de saber en el intercambio entre estu-
diante y profesor? ;Como las resistencias de los alumnos son tomadas en
cuenta o no en la intervencion del docente? ;Como las representaciones del
profesor sobre su area de saber repercuten en la manera de tratarla? ;Cuéles
son, generalmente, los dispositivos para transformar el conocimiento de los
estudiantes?

En sintesis, en el sistema didactico se resalta la figura del profesor como
mediador del proceso pedagogico y de la interaccion lector-conocimientos
(textos), en los cuales se involucra. Dicho proceso se caracteriza por su
flexibilidad, ascenso en espiral y por la estructuracion y reestructuracion de
actividades conducentes al logro de unas metas y propositos previstos. Por
consiguiente, la manera como el maestro presente las estrategias, las tareas
y las actividades, determinara en buena medida las posibles interpretaciones
a las que lleguen sus estudiantes y el grado de amplitud y profundizacion en
la construccidn de sentidos y de conocimiento al que puedan acceder.

El tercer polo del tridangulo didactico se relaciona con los estudiantes.
Aunque Chevallard no habla sobre los efectos de la transposicion didactica
en la apropiacién de conocimientos, que puede ser examinada a partir de
tareas y ejercicios, corresponde evaluar los resultados que dicha transpo-
sicion produce en los estudiantes. Lo anterior, si se tiene en cuenta que las
nociones que provienen de los conocimientos cientificos cohabitan con los
conocimientos espontaneos y, por lo tanto, es preciso ejercer una vigilancia
epistemoldgica que examine los movimientos de transposicion a lo largo de
todo el proceso de ensefianza y de aprendizaje que parte de los saberes sa-
bios a los saberes objeto de ensefianza, continta con los saberes ensenados
y finaliza con los conocimientos realmente aprehendidos.
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Otro concepto importante en el estudio de la didactica es el de configu-
racion didactica. Litwin (1997, pp. 97-98) especifica esta nocion en los
siguientes términos:

Es la manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos
de construccion del conocimiento. Esto implica una construccion elaborada
en la que se pueden reconocer los modos como el docente aborda multi-
ples temas de su campo disciplinario y que se expresa en el tratamiento de
los contenidos, su particular recorte, los supuestos que maneja respecto del
aprendizaje, la utilizacion de précticas metacognitivas, los vinculos que es-
tablece en la clase con las practicas profesionales involucradas en el campo
de la disciplina de que se trata, el estilo de negociacion de significados que
genera, las relaciones entre la practica y la teoria que incluyen lo metddico
y la particular relacion entre el saber y el ignorar. Todo ello evidencia una
clara intencion de ensefar, de favorecer la comprension de los alumnos y de
generar procesos de construccion de conocimiento, con lo cual se distinguen
claramente de aquellas configuraciones no didécticas, que implican sélo la
exposicion de ideas o temas, sin tomar en cuenta los procesos del aprender
del alumno.

Esta nocion surge como un constructo interpretativo alternativo para el
analisis de las practicas de ensefianza de las Ciencias Sociales en la univer-
sidad, en el desarrollo de un trabajo orientado a la identificacion de clases
cuyas estructuras didacticas favorecieran la construccion del conocimiento
por parte de los estudiantes. En ello se reconoce que, de una parte, una
determinada configuracion didactica da cuenta de las caracteristicas de un
docente y constituye la expresion tanto del dominio del contenido, como
de la manera en que el docente adelanta su practica, y de otra, evidencia
caracteristicas propias del abordaje de un campo disciplinar determinado,
pues las practicas de ensefianza toman forma en funcion de la naturaleza del
saber a partir del cual se desarrollan.

Litwin explica que en las configuraciones didacticas el profesor organiza
la ensefianza en un especial entramado que involucra procesos reflexivos
de profesores o estudiantes y la utilizacion de practicas metacognitivas, asi
como rupturas con los saberes cotidianos o referencias a un nivel epistemo-
logico, entre otros. Con base en estos y otros aspectos, la autora identificd
durante su investigacion ocho configuraciones en la clase universitaria; sin
embargo, reconoce que es posible encontrar otras y que también suele darse
el entrecruzamiento entre algunas de ellas. Ademads, afirma que en todas las
configuraciones que registra como inscritas en la buena ensefianza “la prac-
tica trasciende el mismo campo porque da cuenta de una construccion social
en un aqui y ahora, en un docente preocupado porque todos los procesos
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comprensivos que genera se enmarquen en una practica social democratica”
(1997, p. 138).

Es conveniente sefalar, ademas, que la autora plantea la necesidad de
continuar la busqueda y el analisis de las practicas de ensenanza de los dis-
tintos campos disciplinares, para encontrar otras recurrencias que contribu-
yan a definir de modo sustantivo buenas configuraciones; entendiendo por
ellas las favorecedoras de comprensiones genuinas, de la asuncién demo-
cratica de roles, del respeto por el otro y por la diferencia, del pensamiento
pluralista y de la construccion social del conocimiento. Lo anterior impli-
caria una reflexion constante sobre las practicas de ensenanza, de modo
que se revisen las diversas maneras de llevarla a cabo, en lo que respecta a
los modos como el docente las organiza, ejecuta e inscribe en los entornos
institucionales.

En este sentido, las practicas de ensefianza, sus circunstancias factuales,
sus emergencias conceptuales y epistemoldgicas, sometidas a la reflexion y
a la abstraccion, generan las nociones y conceptos que conforman la con-
figuracion didéctica. Lo anterior solo sera posible si el docente asume la
responsabilidad de abordar su trabajo de un modo reflexivo, en el que cada
experiencia y rasgo particular sea susceptible de convertirse en terreno para
la abstraccion y la conceptualizacion, las cuales redundaran en el enriqueci-
miento de sus propias practicas y las de otros.

La lectura y la escritura, en especial en el ambito de la educacion supe-
rior, han generado en las ultimas décadas un amplio desarrollo investigativo
desde diferentes campos disciplinares como la Lingiiistica, la Semiotica,
la Psicologia, la Antropologia, la Sociologia, la Literatura, la Filosofia, la
Pedagogia y la Didactica, entre otros. Lo anterior ha posibilitado el surgi-
miento de nuevas perspectivas tedricas y metodologicas que sugieren la ne-
cesidad de efectuar cambios en las concepciones, practicas y formas como
se abordan los procesos de ensefianza y de aprendizaje de la lectura y la
escritura para lograr condiciones superiores de alfabetizacién académica.
En particular, y conforme a los intereses de la investigacion, se hace un
recorrido por diferentes desarrollos conceptuales que se consideran perti-
nentes: “Alfabetizacion”, “Escribir a través del curriculum”, “Culturas aca-
démicas”, “Alfabetizaciones académicas”, “Nuevos estudios sobre culturas
escritas” y “Literacidad”.

En un sentido amplio, y de acuerdo con lo senalado desde el informe de
la Unesco, la alfabetizacion se plantea:

Mas que como una finalidad en si misma [...] una manera de preparar al
hombre para un papel social, civico y econdmico que va mas alla de los limi-
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tes de una tarea rudimentaria de alfabetizacion que consista simplemente en
enseflar a leer y a escribir. El proceso mismo del aprendizaje de la lectoes-
critura ha de convertirse en una oportunidad para adquirir informacién que
pueda ser utilizada inmediatamente para mejorar los niveles de vida: la lec-
tura y la escritura no han de conducir tan s6lo a un saber general elemental,
sino a una mayor participacion en la vida civil y a una mejor comprension
del mundo que nos rodea, abriendo el camino, finalmente al conocimiento
humano basico (citado por Colomer & Camps, 1996, p. 17).

En respuesta a la crisis de la alfabetizacion, segun Marinkovich & Mo-
ran (1998), surge a fines de los sesenta en Gran Bretafia el movimiento
denominado “Lenguaje a través del curriculum” (LAC); posteriormente, se
acuia el término “Escritura a través del curriculum” (WAC). El movimien-
to WAC pasa de Inglaterra a Estados Unidos a mediados de la década del
setenta, y su trayectoria permite esbozar algunas consideraciones tedricas
que subyacen a dicho movimiento. Como sefialan Marinkovich & Moran
(1998), retomando las ideas de Mc Leod, se producen dos variantes de la
teoria y practica del WAC: una es “escribir para aprender” y la otra es “es-
cribir en las disciplinas”. Estos dos enfoques, designados como “cognitivo”
y “retérico”, respectivamente, existen en la mayoria de los programas de
composicion escrita en forma simultanea, a pesar de descansar en supues-
tos epistemologicos diferentes, aunque se reconoce que ambos pretenden
alcanzar una misma meta: la acomodacion de los estudiantes a varias dis-
ciplinas del discurso académico, a través del texto escrito. En este sentido,
Carlino senala (2007, p. 4):

Paralelamente a esta evolucion, surgen dos movimientos pedagdgicos, que
se extienden en buena parte de las universidades norteamericanas: “escribir a
través del curriculum” —surgido en los 70 en Inglaterra y con mayor fuerza
en EE.UU. en la década siguiente— (Bazerman et al., 2005) y, mas tarde,
“escribir en las disciplinas” (Hillard y Harris, 2003; Monroe, 2003). Am-
bos propician integrar la ensefianza de la escritura en todas las materias: el
primero como una herramienta para ayudar a pensar los contenidos concep-
tuales (“escribir para aprender”, Nelson, 2001) y el segundo, como un modo
de ensefiar las particularidades discursivas de cada campo del conocimiento
—aprender a escribir—.

Este movimiento, segiin Carlino (2002b), se sustenta en la idea de que
los estudiantes aprenden en tanto se involucran de manera activa en cada
asignatura y se apropian del contenido que estudian cuando escriben acer-
ca de esta, a la vez que comprenden las dindmicas propias de cada campo
disciplinar. Estas corrientes “escribir a través del curriculum” y “escribir
en las disciplinas” (Carlino, 2004c) se han desarrollado, particularmente,
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en Estados Unidos y por investigadores como: Bogel & Hjortshoj, 1984;
Carter, Miller & Penrose, 1998; Gottschalk, 1997; Gilliland, 1997; Har-
per, Talley & Thurn, 1999; Hilgers, Bayer, Stitt-Bergh & Taniguchi, 1995;
Hilgers, Lardizabal, Hussey & Stitt-Bergh, 1999; Hjortshoj, 2001; Russell,
1990 (citados por Carlino, 2004c).

En estas investigaciones se evidencia que existen dos razones para de-
fender la tesis de que es necesario ocuparse de como los alumnos leen y
escriben los contenidos de una materia:

1. “Una disciplina es un espacio discursivo y retdrico tanto como con-
ceptual (Bogel & Hjortshoj, 1984, p. 14, citados por Carlino, 2004c)”,
desde esta perspectiva se parte de la premisa de que los estudiantes
solo asimilan lo ensefiado en la medida en que se involucran activa-
mente en los temas de cada materia; y

2. Leery escribir son instrumentos claves para aduefiarse de las nocio-
nes de un campo de estudio. Asevera la autora que escribir permite
internalizar los patrones comunicacionales especificos de cada dis-
ciplina, y que aprender en la universidad es irse incorporando a la
cultura escrita de un campo de estudios.

Los nuevos estudios sobre culturas escritas se han desarrollado en el Rei-
no Unido con algunos investigadores, entre otros: Creme & Lea, 1998; Iva-
nic, 2001; Lea, 1999; Lillis, 2003; Street, 1999 (citados por Lea & Street,
1998). De igual forma, en la investigacion realizada por Carlino (2004b)
la autora emplea un método contrastivo con el fin de estudiar las culturas
académicas en cuanto a varios aspectos: representaciones y practicas insti-
tucionales en torno a los estudiantes en el grado universitario; supervision
y elaboracion de las tesis en el posgrado y, finalmente, las relaciones entre
estos estudios. En esencia, se considera relevante el hecho de conocer lo
que hacen otras instituciones y docentes como un camino para encontrar
alternativas posibles frente a la responsabilidad compartida en como se lee
y se escribe en la universidad.

Una vez revisados los conceptos anteriores, se resalta que en el ambito
universitario el fomento de la alfabetizacion académica viene adquiriendo
un gran impulso por las intrinsecas relaciones que estas tienen con el éxito
o fracaso académico y por su articulacion con las politicas institucionales
y estatales de aseguramiento de la calidad. En términos de Carlino (2005a,
p. 13), se asume la alfabetizacion académica como “el conjunto de nocio-
nes y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las
disciplinas asi como en las actividades de produccion y analisis de textos
requeridas para aprender en la universidad”. El término hace alusion a la di-
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namica mediante la cual se llega a hacer parte de una comunidad, en tanto se
ha apropiado de sus maneras de pensar, a través de ciertas convenciones del
discurso. Asi, en la alfabetizacion académica se evidencian dos significa-
dos: uno sincronico, el cual hace alusion a las précticas y representaciones
caracteristicas de una determinada comunidad y, otro, diacroénico, que atafie
al modo mediante el cual se logra ingresar como miembro de ella. Segun la
autora, los dos significados estan contenidos en el término inglés Literacy,
del cual se traduce la palabra ‘alfabetizacion’.

Ahora bien, la fuerza del concepto de alfabetizacion académica “radica
en que pone de manifiesto que los modos de leer y escribir —de buscar,
adquirir, elaborar y comunicar conocimiento— no son iguales en todos los
ambitos” (Carlino, 2003b, p. 410). En efecto, en el ambito de la educacion
superior el conocimiento es heterogéneo, con programas académicos muy
diversos; asi mismo, representa un espacio privilegiado en donde se produ-
ce, se difunde y circula el conocimiento. En consecuencia, como lo explica
Carlino (2003b, p. 414), tres son las razones por las cuales la representacion
mas generalizada acerca de la ensefianza de la alfabetizacion académica
exige integrarla en cada asignatura:

Porque existe una relacion muchas veces indisociable entre pensamiento y
lenguaje escrito; porque ciertas estrategias de estudio, que involucran la lec-
tura y la escritura, son dependientes del contexto y no logran ser transferidas
si se aprenden por fuera del abordaje de ciertos contenidos especificos. Por
ultimo, es necesario que cada docente se haga cargo de ensefar las practicas
discursivas propias de su dominio si quiere ayudar a sus alumnos a ingresar
en su cultura, es decir, en sus modos de pensamiento y géneros textuales
instituidos.

Las investigaciones realizadas desde la corriente de Alfabetizaciones
académicas se han desarrollado en Australia, entre otros, por los siguientes
investigadores: Bailey & Vardi, 1999; Bode, 2001; Cartwright & Noone,
2000; Chalmers & Fuller, 1996; Chanock, 2001; Percy & Skillen, 2000;
Skillen & Mahony, 1997; Skillen, Merten, Trivett & Percy, 1998; Tapeer,
1999; Zadnik & Radloff,1995 (citados por Carlino, 2004c).

De otra parte, hacia finales del siglo XX, surge el concepto de Literaci-
dad para referirse a las investigaciones y las teorias sobre la escritura que
adoptan una perspectiva sociocultural. El concepto de literacidad, segun
Cassany (2005), comprende todos los conocimientos y actitudes necesarios
para el uso eficaz en una comunidad de los géneros escritos:
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Abarca el manejo del cddigo y de los géneros escritos, el conocimiento de la
funcion del discurso y de los roles que asumen el lector y el autor, los valores
sociales asociados con las practicas discursivas correspondientes, las formas
de pensamiento que se han desarrollado con ellas, etc. Para referirse a este
concepto, se utilizan muchos términos: alfabetizacion/cultura escrita (Emilia
Ferreiro), literacia/lectura/escrituralidad (Puerto Rico, Congreso de la Inter-
nacional Reading Association en 2005), literacidad, etc. En inglés se usa uni-
versalmente el término literacy. En otros idiomas tienen otras opciones: let-
trisme en francés o letramento en portugués. La propuesta de usar el término
literacidad en espaiiol ha recibido el apoyo de varios autores recientemente a
ambos lados del Atlantico: Ames (2002), Zabala (2002), Mari (2004).

En definitiva, desde estos estudios y desde la perspectiva sociocultural
en su conjunto, se entiende que la literacidad es la suma de un proceso
psicologico que utiliza unidades lingiiisticas, en forma de producto social
y cultural. Un texto concierne a la invencidn social e historica de un grupo
humano y adopta formas diferentes en cada momento y lugar, las cuales
también evolucionan al mismo tiempo que la comunidad. Dentro de las
principales corrientes, Cassany enuncia las siguientes con sus autores mas
representativos: Analisis de género, Nuevos estudios, Retdrica contrastiva,
Competencia sociocultural y aprendizaje de L2 (Kramsch, 1993; Miquel,
2004), Literacidad electronica (Herring, 2001; Yus, 2001; Shetzer & Wars-
chauer, 2000; Snyder et al., 1998) y Literacidad critica (Siegel & Fernén-
dez, 2000; Freebody & Luke, 1990; Luke, 1999).

Finalmente, Carlino propone otro modelo de encarar la ensefanza, con-
trario al modelo didactico habitual, que entiende la docencia como “decir a
los estudiantes lo que sabemos sobre un tema” (2005a, p. 13), el cual omi-
te ensefiar saberes valiosos como los modos de indagar, de aprender y de
pensar en un area de estudio, modos vinculados con las formas de leer y de
escribir que se han desarrollado dentro de la comunidad académica a la cual
se pertenece. En el modelo que propone, con base en los planteamientos de
Scardamalia & Bereiter (1992), la autora sostiene que los docentes, ademas
de expresar lo que saben, adelanten propuestas para que los estudiantes re-
construyan el sistema de conceptos y estrategias de un campo de estudio,
mediante la participacion en las practicas de lectura, escritura y razona-
miento propias de dicho campo.

En sintesis, los procesos de ensefianza y de aprendizaje de la lectura y
la escritura suponen unos agentes activos, profesor y estudiantes, quienes,
por su participacion conjunta en una diversidad de operaciones cognitivas,
socioculturales y académicas, llegan a apropiarse de conocimiento nuevo,
no s6lo sobre unos contenidos especificos, sino, ademas, en el caso concreto
que investigamos, sobre los modos de leer y escribir en el &mbito académi-
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co. Estos procesos no pueden concebirse, entonces, como la transmision de
saberes o de conceptos tedricos ya elaborados por otros, sino como el de-
sarrollo estratégico de una serie de actividades, demostraciones y practicas
significativas relacionadas con el campo del saber especifico al que perte-
necen los estudiantes, para que aquellos no se conviertan en simples “re-
petidores”, sino que movilicen los procesos de comprension y produccion
textual necesarios para la construccion de conocimiento en sus respectivas
disciplinas.

El proceso de aprendizaje, por su parte, tiene que ver con los cambios
cognitivos y de comportamiento que resultan de la participacion activa e
intencional de los estudiantes en la construccion de conocimiento y de sen-
tido. En dichos procesos, los estudiantes crean modelos propios, determina-
dos por las relaciones significativas que establecen entre lo nuevo del texto
y lo que ya conocen, y que no siempre coincide con lo pretendido por el
profesor. Los estudiantes, ademas, terminan por llegar, en mayor o menor
grado de conciencia, a sus propias conclusiones acerca de lo que se les ense-
fla, de su propdsito, de su pertinencia, de su utilidad, e infieren el sentido de
lo aprendido y de todo el proceso pedagdgico. Asumir los procesos de ense-
flanza y de aprendizaje de esta manera presupone, como es evidente, cierta
intencionalidad y disposicion de profesores y estudiantes para interactuar
permanentemente entre si y con el conocimiento a través de los textos, con
el fin de comprender las complejas relaciones y procesos que intervienen en
el acto de ensefiar.

De hecho, el conocimiento y dominio acerca de la didactica propia de
la lengua materna con fines académicos y profesionales aporta conceptos
basicos para enfrentar los problemas de la ensefianza y del aprendizaje en
la direccion senalada y, por supuesto, para revisar las practicas pedagdgicas
que han imperado en Colombia. Este dominio facilita llevar a cabo una
aproximacion pertinente entre la reflexion tedrica y la accion, a través de
un proceso formativo gradual que posibilita trasladar los presupuestos es-
tudiados a la practica profesional docente. En otras palabras, necesitamos
desarrollar una fuerte competencia especifica, tanto en lo que concierne a la
materia ensefiada, como en lo referente a la manera de ensefar.

Finalmente, haremos una breve introduccion a algunas de las discusio-
nes y aportes que hoy se hacen en relacion con las propuestas para abordar
la lectura y la escritura en la educacion superior.

Como sabemos, en el contexto universitario se espera que los estudiantes
logren efectuar una lectura comprensiva, critica e intertextual de los textos
relacionados con sus areas especificas y que, por lo tanto, puedan evaluar
textos cientificos e identificar la validez de los argumentos que estos expo-
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nen o defienden, es decir, se esperan practicas de lectura y escritura reflexi-
vas y analiticas, lo que exige como condicion un lector capaz de hacer una
aproximacion a los referentes textuales y, a la vez, tomar distancia critica
de ellos.

A través de estos modos de leer se espera que los estudiantes incorporen
algunos conocimientos, que puedan realizar algunas tareas especificas y, en
general, que logren procesos cognitivos autbnomos, para “aprender a apren-
der y seguir aprendiendo” a través de la lectura de textos especializados en
los que puedan diferenciar y confrontar perspectivas tedricas y metodologi-
cas diferentes y construir la propia al generar procesos de investigacion, o,
al menos, que puedan poner en relacion textos y situaciones diversas.

Por una concepcidn erronea sobre la lectura y su aprendizaje, en muchos
casos se piensa que si el estudiante logré ingresar a la universidad es porque
ya esta dotado de todas estas competencias. En este sentido, se considera
que desarrollarlas es uno de los propositos de los niveles anteriores de la
escolaridad. Por esta razon, no se concibe como necesario efectuar acciones
académicas concretas para intentar desarrollarlas en este ambito. Ademas,
se cree que si estas competencias no se han desarrollado plenamente, se
pueden ir desarrollando espontdneamente, de un modo paralelo al aprendi-
zaje de las disciplinas.

Lo que sefiala la experiencia cotidiana es que los estudiantes que no re-
ciben ningun apoyo o formacion ante estas nuevas tareas, las hacen desde
sus modos de leer dominantes, lo que no les permite tener en cuenta, por
ejemplo, la polifonia propia de la organizacidon discursiva argumentativa y
asi los textos les parecen contradictorios, son capaces de dar cuenta de par-
tes de éste pero no de su globalidad.

En una direccion contraria a esta situacion encontramos los movimientos
de “alfabetizacion académica”, “leer y escribir en las disciplinas”, “leer y
escribir a través del curriculum” ya mencionados. Como compartimos esta
perspectiva, creemos que, si bien es cierto que no se pueden desconocer los
aportes que pueden brindar los niveles anteriores de la escolaridad o, mejor
aun, las practicas socioculturales relacionadas con la cultura escrita que el
estudiante haya vivido tanto en su vida escolar como por fuera de ellas,
dado que ellas pueden facilitar u obstaculizar este nuevo proceso de alfa-
betizacion al que los estudiantes deben enfrentarse, no se puede continuar
con la constatacion de la presencia de las dificultades y adjudicarlas a otros,
porque esto no ayuda a construir alternativas de solucion.

Si bien esta postura ha ido ganando consenso, éste no se ha logrado en
el modo de enfrentar el problema y sus soluciones. En Colombia, hemos
observado que se estan dando soluciones tales como:
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Poner a disposicion de estudiantes y profesores unos formatos de

textos, explicitando sus caracteristicas y partes, para que cuando se

soliciten o deban hacer se sigan unos criterios similares. El acceso a

estos formatos se hace a través de manuales impresos o en las pagi-

nas web de las instituciones universitarias.

Declarar en los lineamientos curriculares institucionales que este es

un conocimiento importante y que todos son responsables y deben

velar por el desarrollo de las competencias en lectura y escritura en
todos los programas y asignaturas. En este sentido, se expresa que

como es un contenido transversal, debe ser compromiso de todos y

“de nadie”.

Incorporar uno o unos cursos, talleres o asignaturas a los programas

académicos. A veces estos cursos también se ofrecen a los profeso-

res. Entre los objetivos de estos cursos se reencuentran las perspecti-
vas teoricas antes mencionadas y, por ello, se pueden encontrar estas
dos tendencias:

* Una, como el punto de partida es lo que “no son capaces de hacer”
los estudiantes, sus dificultades, se trata de hacer un diagnosti-
co y buscar remediar las carencias. Por esto, el curso consiste en
“dar”, en entrenar en habilidades globales generales, suponiendo
que seran luego transferidas a cualquier otro caso de comprension
o produccion.

* La otra, abordar este curso en el marco de las practicas lectoras y
escriturales que el area de formacion profesional especifica exige
al estudiante. En este sentido, la preocupacion es la formacion del
estudiante como miembro de la comunidad disciplinar.

Sin embargo, esta tltima tendencia requiere, o bien que el profesor tenga
una doble formacion o que realicen trabajos en equipos interdisciplinares.
Ambas condiciones no son ni frecuentes ni sencillas en nuestro contexto.

Algunos problemas que se derivan de la revision del estado actual del
debate sobre este tema son las siguientes:

Se incrementan las experiencias pero pocos son los interesados en
desarrollar una didactica universitaria tendiente a favorecer la auto-
nomia en los aprendizajes. En este marco, la reflexion y andlisis de
lo que se hace con, y lo que se dice sobre, los textos en las clases, asi
como las funciones que cumplen las actividades de lectura y escritu-
ra que se hacen o piden hacer, resultan de gran interés para compren-
der los modos de leer y escribir porque, como lo dice Lerner (2001),
es alli donde un sujeto configura sus modos de leer y escribir en
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atencion a propositos y finalidades concretas. Por el contrario, afir-
ma Rinaudo (2001), “con demasiada frecuencia se han extrapolado
hacia este nivel generalizaciones sobre el aprendizaje y la ensefianza
mas adecuados para los niveles de escolarizacion mas tempranos. En
nuestra opinion no hemos realizado atin una discusion licida acerca
de las metas de la ensefanza universitaria, ni tampoco de las restric-
ciones y posibilidades que proporciona el contexto universitario”.

* Debido a que el espacio universitario también es afectado por los
problemas que aquejan a otros niveles de la escolaridad, es valido
plantearse esta inquietud: ;Es totalmente cierto que en la universidad
se propician practicas de lectura critica? ;Tiene la escritura en este
ambito funciones mas allad del registro instrumental? Creemos que
es importante revisar el papel que se le asigna a la comprension y
produccion del lenguaje escrito en la universidad asi como develar
las practicas y concepciones de los distintos participantes de la vida
universitaria, para desnaturalizar y complejizar el problema en sus
dimensiones didactica, institucional y politica.

En nuestra experiencia como profesores universitarios, en un simple pro-
ceso de observacion, podemos constatar que, en muchos casos, la lectura y
la escritura estan vinculadas con la comunicacion y la transmision de infor-
macion cientifica, que se escribe sobre todo como ayuda para la memoria
(funcidn de registro). Estas constataciones empiricas las confirman investi-
gaciones como la llevada a cabo por Castelld (1999), en la que resefia como
en la educacion superior, el principal objetivo de la escritura es facilitar
el recuerdo. Esta escritura esta inserta en procesos de aprendizaje guiados
desde la reproduccion y memorizacion de contenidos. Por esto, se justifica
la copia de informacion como la practica predominante para la escritura. En
estas practicas pedagogicas hay, pues, escasas oportunidades para valorar el
proceso de escribir como una actividad de reestructuracion y reorganizacion
cognitiva del escritor, tal como se ha conceptualizado desde las perspectivas
aqui revisadas.

Apoyandonos en la perspectiva sociocultural, creemos que en las prac-
ticas pedagogicas que involucren la lectura y la escritura —no s6lo en el
ambito universitario— se debe tener muy presente un doble proposito en
atencion a dos tipos de objeto, tal como lo expresa Pérez (2006):

De una parte, un proposito que podemos nombrar como politico - social: la
insercion de los sujetos en practicas socioculturales, proposito enmarcado
en un proyecto de formacion de los sujetos para la participacion de la vida
ciudadana, y que no excluye las practicas académicas. Este fin configura
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un objeto de enseflanza y aprendizaje referido a la identificacion y analisis
de practicas socioculturales + practicas socio-discursivas académicas (es-
colares). El fin se cumplira en la medida que los estudiantes comprendan y
analicen criticamente las practicas y su correspondiente actividad discursiva.
También se cumplird en la medida que los estudiantes sean usuarios de los
discursos y textos correspondientes a esas practicas, en tanto la naturaleza
de esas practicas lo permitan. Este primer fin y su correspondiente objeto
pretende contribuir a generar condiciones para la participacion en la vida
ciudadana y académica. En este caso, insistimos, el propdésito dominante
sera de orden politico y social.

El segundo proposito se refiere a la apropiacion/construccion, por parte de
los estudiantes, de conocimientos lingliisticos, textuales, semioticos y/o dis-
cursivos, propios de los discursos y textos que se estudian, a propodsito de
las practicas que son objeto de trabajo. También se refiere a la produccion y
uso pertinente de dichos géneros y textos en situaciones discursivas. En este
caso, el proposito dominante sera el aprendizaje, es decir, tendra un caracter
académico y cognitivo.
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