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Presentacion

Lucia Natale y Daniela Stagnaro

Alfabetizacion académica. Un camino hacia la inclusion en el nivel superior es
fruto de un proyecto de investigacion regional promovido por la Secretaria de
Politicas Universitarias de Argentina, a través de la convocatoria Consenso del
Sur 2013. La convocatoria, que gird en torno a la cuestién de la inclusién social
y educativa, propicié un fructifero encuentro y el mutuo involucramiento de
investigadores de distintos puntos de América Latina, dedicados a la ensefianza
de la lectura y la escritura en las disciplinas.

El proyecto, denominado Inclusion educativa en el nivel universitario: una
mirada desde la alfabetizacion académica, se desarrollé entre 2014 y 2015.
Buscé indagar los efectos de distintos programas de alfabetizacion académica
implementados en universidades de la regién, con el propésito de propiciar la
inclusién educativa y la permanencia de los estudiantes en el nivel. Para ello, se
exploraron las visiones de distintos actores institucionales acerca del potencial de
los programas, en pos de apoyar la insercién de los estudiantes en el dmbito aca-
démico y facilitar su participacién en las distintas culturas disciplinares, a través
de la ensefianza de la lectura y la escritura de textos cientificos y profesionales.

Asimismo, el proyecto tuvo como objetivo dar cuenta de distintos dis-
positivos desarrollados en las instituciones participantes, con la finalidad de
difundir algunas de las innovaciones que en materia de programas de alfabeti-
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zacién académica se han generado en América Latina. La descripcién de estos
programas, que se puntualiza en distintos capitulos del presente libro, puede
ser util tanto para las nuevas universidades, en el marco de la expansién de
la educacién superior en todo el continente como para aquellas que deseen
incorporar iniciativas como las que aqui se describen.

Ellibro se compone siete capitulos. En el primero, “Inclusién en educacién
superior y alfabetizacién académica’, se construye un marco en el que se en-
trecruzan los conceptos de inclusion y alfabetizacion académica (aa). Luego de
un recorrido por los lineamientos internacionales y las politicas educativas que
favorecieron la expansién de la educacién superior en el mundo y, especialmente,
en América Latina, las autoras, Inés Gimena Pérez y Lucia Natale, exponen y
analizan distintas conceptualizaciones y acepciones de las nociones mencio-
nadas, para mostrar sus puntos de encuentro en relacién con las instancias de
ensefianza de las disciplinas para favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

Del capitulo 2 al 6, se describen y analizan cinco programas de alfabetizacion
académica de tres paises latinoamericanos: uno de Argentina, dos de Chile y
dos de México. A partir de la descripcién y el andlisis de estas iniciativas, se
ofrece un panorama sobre diversas modalidades de abordaje de la lectura y la
escritura en el nivel universitario. Asimismo, cada uno de estos capitulos da
cuenta de distintos contextos educativos, en tanto incorpora el trabajo realizado
en universidades tanto publicas (la Universidad Auténoma de Tlaxcala, México,
y la Universidad Nacional de General Sarmiento, Argentina) como privadas
(la Universidad de las Américas, Puebla, México, y la Pontificia Universidad
Catélica de Chile en dos campus: Santiago y Villarrica). Estas instituciones
reciben estudiantes que provienen de distintas situaciones socioeconémicas y
culturales, por lo que en este aspecto también se evidencia la diversidad que
caracteriza hoy a la universidad latinoamericana.

Para la organizacién de estos capitulos, se ha seguido un orden que parte de
la presentacién de programas de indole mds general, dirigidos a estudiantes de
los primeros afios, para pasar luego a la exposicién de otros que se focalizan mds
fuertemente en disciplinas especificas y que contemplan distintos momentos
de las carreras universitarias.

En el capitulo 2, “El Area de Primera Lengua de la Universidad de las
Américas Puebla, México”, Martin Sdnchez Camargo expone la historia, las
transformaciones experimentadas y la organizacién actual de esta drea de servicio
académico vinculada con el desarrollo de habilidades lingiiisticas y discursivas en
lengua materna, y con el desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes a
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través de la escritura. El Area de Primera Lengua ofrece dos cursos obligatorios
de espanol en los primeros semestres y cuenta con un centro de escritura desde
el que se ofrecen tutorias personalizadas y talleres especificos. Ademads de des-
cribir su organizacidn, Sdnchez Camargo también explora las valoraciones de
los estudiantes destinatarios del drea y muestra la complejidad que adquiere la
ensefanza de la escritura académica para docentes del Area de Primera Lengua.

En el capitulo 3, “El Programa de Lectura y Escritura de la Pontificia
Universidad Catélica de Chile: sus aportes para la insercién académica de los
estudiantes”, Verénica Sdnchez y Soledad Montes presentan las acciones des-
plegadas en el marco de este programa dedicado a la ensenanza de la escritura
situada: se ponen en marcha cursos de habilidades comunicativas optativos, que
se dictan de manera virtual, y otros de desarrollo de habilidades comunicativas
(lectura, escritura y oralidad), obligatorios para estudiantes de primer ano y que
son disefiados a partir de las necesidades y particularidades de distintas carreras.
Las autoras se concentran en el andlisis de los efectos del curso, encontrados en
un grupo de estudiantes becados en el marco de un programa que explicitamente
se plantea contribuir a la inclusién de alumnos de origen socioeconémico medio
y bajo en una institucién de elite, como la puc.

En el capitulo 4, “Las tutorias de un centro de escritura como dispositivo
de modelamiento de estudiantes de programas de formacidn inicial docente”,
Maria Constanza Errdzuriz describe el funcionamiento de un centro de escritura
de tutoria entre pares estudiantes de la puc (campus Villarrica). Este centro
tiene como particularidad formativa un sistema de triple modelamiento que
se detalla en el capitulo. Alli también explora las percepciones de estos tutores
que luego ponen en marcha las tutorias y las de los estudiantes —pares tuto-
rados— que concurren al centro por las tutorias. En esta instancia, el tutor “le
entrega al segundo [al aprendiz] una forma de trabajar la escritura, de entender
la tarea y de producir un texto comunicativamente adecuado”, en palabras de la
autora. Se produce asi una interaccién dialégica que coopera con la formacién
de ambos actores involucrados. Esta instancia formativa contribuye, ademds,
con el posterior desempefio de los estudiantes del profesorado que se estdn
formando como docentes.

En el capitulo 5, “El Area de Escritura Académica de la Licenciatura en
Ensefianza de Lenguas de la Universidad Auténoma de Tlaxcala, México”,
Maria Cristina Castro Azuara expone y analiza el funcionamiento de un drea
de escritura académica focalizada en la Licenciatura en Ensefianza de Lenguas
que se encuentra a cargo de docentes de la misma especialidad. El trabajo de
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Castro Azuara permite tomar nota de los criterios de seleccién de las asignaturas
participantes en este programa situado curricularmente y muestra de qué manera
se liga tal organizacién a la teoria de base, fundada en la nocién de género.

En el capitulo 6, “El Programa de Desarrollo de Habilidades de Lectura
y Escritura a lo largo de la Carrera de la Universidad Nacional de General
Sarmiento, Argentina”, Lucia Natale, Daniela Stagnaro, Inés Gimena Pérez y
Leticia Rios desarrollan y analizan el disefio de un programa que se inserta en la
mayoria de las carreras de la Universidad Nacional de General Sarmiento y que
ofrece instancias de ensefianza de lectura y escritura con un enfoque integrado
a las asignaturas que componen las distintas mallas curriculares. Como rasgo
novedoso, las acciones del Programa de Desarrollo de Habilidades de Lectura
y Escritura a lo largo de la Carrera (PRODEAC) son llevadas adelante por una
pareja pedagdgica conformada por un docente especializado en un drea del
conocimiento y un docente lingiiista, ambos bajo el formato de la codocencia.

Finalmente, tras la definicién del marco en el que se inscriben los dispo-
sitivos para el desarrollo de la lectura y la escritura generados en instituciones
latinoamericanas y la caracterizacién de cada uno de los programas, en el ca-
pitulo 7 se sistematizan los resultados encontrados en los distintos andlisis. Se
relacionan los aportes de cada capitulo en relacién con las nociones de inclusion
y de alfabetizacién académica que establecen los propios actores que participan
en las distintas iniciativas y se presentan los principales desafios.

Confiamos que el interesante recorrido ofrecido en el presente volumen
resulte de utilidad para autoridades y docentes del nivel superior que deseen pro-
piciar el desarrollo de acciones de alfabetizacién académica en sus instituciones.
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Capitulo 1
Inclusién en educacién superior
y alfabetizacién académica

Inés Gimena Pérez y Lucia Natale

Inclusion'y alfabetizacion académica'(aa) son dos conceptos que atraviesan hoy
los discursos sobre la universidad, especialmente en el contexto latinoamericano.
La fuerza con la que se han instalado en las investigaciones ha dado lugar a que
se configuren como el centro de dos campos de investigacion con legitimidad
propia. Prueba de ello es la creciente cantidad de proyectos, eventos cientificos
y publicaciones que abordan las problemdticas mencionadas. Sin embargo,
estos conceptos no suelen ser puestos en relacién, a pesar de que ambos tienen
varios puntos en comun, principalmente la vocacién de poner en evidencia
la necesidad de llevar adelante acciones que favorezcan la participacién social
de una mayor cantidad de jévenes a través de una insercién de calidad en el

' Como veremos mds adelante, los procesos de ensefianza y aprendizaje de las practicas letradas
—propias del nivel superior y de las caracteristicas de los textos que circulan en la universidad,
en los 4mbitos cientificos y profesionales— han sido conceptualizados de distinta manera, por
lo que existen distintas denominaciones. Una de ellas, muy extendida en Latinoamérica es la de
alfabetizacién académica. Otras son alfabetizaciones académicas y literacidadles disciplinar/es. Estas
conceptualizaciones se revisan en el capitulo 6, “El Programa de Desarrollo de Habilidades de Lectura
y Escritura a lo largo de la Carrera de la Universidad Nacional de General Sarmiento, Argentina’.
Aqui, a los fines précticos, empleamos alfabetizacion académica o alfabetizaciones académicas.
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dmbito de los estudios superiores y, a la vez, generar mejores condiciones para
su posterior desempefio profesional.?

Por otro lado, ambas nociones aparecen ligadas a la formidable expansion de
la matricula universitaria que se verificé en la segunda mitad del siglo xx, tanto a
nivel mundial como regional (UNEsco, 2009). Este proceso de democratizacién
de los estudios superiores favorecié el acceso de grupos que tradicionalmente
quedaban fuera de la universidad y, a la vez, renové los debates en torno a los
conceptos de inclusion'y exclusion, que anteriormente quedaban reservados, en
el campo educativo, para los niveles primarios o para la educacién especial y,
en el campo de los estudios sociales, para los marginados (cepaL, 2007).

Paralelamente, ante la evidencia de la heterogeneidad de los nuevos publicos
universitarios y para facilitar su acceso, numerosas instituciones implementaron
cursos de lectura y escritura —entre otras acciones de alfabetizacién académica
destinadas a “nivelar” el desempeno de los ingresantes—. Sin embargo, pronta-
mente las investigaciones lingiiisticas y educativas mostraron que la cuestion
no radica en las supuestas dificultades de los estudiantes, sino que los textos
que circulan en el mundo universitario exigen el desarrollo de précticas letradas
especificas, que varfan, ademds, de disciplina en disciplina (Nesiy Gardner, 2012;
Hyland, 2004, entre otros). Mds alld de esto, estd en el espiritu de los programas
de Aa contribuir a la calidad del desempeno académico de todos los estudiantes,
especialmente de aquellos que son primera generacién de universitarios, de los
que solo se gradia un porcentaje menor al 6% (cepat, 2007).

En este capitulo presentamos un recorrido por ambas nociones. En primer
lugar, consideramos la cuestion de la inclusién a partir de las politicas educativas
y de los lineamientos de organismos internacionales que tratan la cuestién de
manera general y luego nos centramos en el desarrollo de la educacién superior,
especialmente en América Latina y en los dispositivos desarrollados en distintos
paises para favorecer la inclusién educativa en el nivel.

En una segunda instancia, nos focalizamos en el tratamiento de diversas
conceptualizaciones del término inclusion, desde las que parten de una visién
politica hasta las que la vinculan con la calidad educativa y de la ensenanza,

2 En Latinoamérica, distintos autores ya han planteado la relacion entre aa e inclusion, de manera
directa o indirecta. Entre los trabajos recientes, ademds de los de Paula Carlino y los del Grupo
para la Inclusién y Calidad Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en
todas las Materias (GIcEOLEM) disponibles en <https://sites.google.com/site/giceolem2010/>, se
encuentran también el volumen coordinado por Castro Azuara (2015) y los trabajos desarrollados
por Lépez y Padilla (2013), por ejemplo.
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especificamente. Una vez arribados a este punto, desarrollamos algunas de las
perspectivas sobre el proceso de la/s alfabetizacién/es académica/s. Como vere-
mos, se trata de una nocién que, tal vez por su juventud, tal vez por la pujanza del
campo, estd en constante reelaboracién. Finalmente, postulamos el encuentro
de ambas nociones, entendiendo que la/s alfabetizacion/es académica/s resulta/n
una via para la inclusién en el nivel superior.

La inclusién educativa desde los lineamientos internacionales

Desde la tltima década del siglo xx, el requerimiento de inclusién ha sido
considerado un tema principal en diversos dmbitos de debate social y edu-
cativo. Tanto en el nivel gubernamental de las politicas publicas nacionales e
internacionales como en el campo de los estudios sobre la educacién se han
producido innumerables documentos, declaraciones e investigaciones sobre la
equidad, la igualdad y la inclusién. Como se afirma en el Reporte Regional
de Revisién de la Educacién para Todos al 2015 (oREALC-UNEsCO, 2014) y en
el Foro Mundial de Educacién (2015), a partir de la Declaracién Mundial de
Educacién paraTodos (epT), Tailandia, (1990)° y del Marco de Accién de Dakar
(2000), se busca universalizar el acceso a la ensenanza para todos los nifios,
jovenes y adultos, y promover la equidad. Esto significa que, desde los organis-
mos intergubernamentales, se solicita que los sistemas educativos de los paises
estén en condiciones de prever los obstdculos que puedan estorbar el acceso a
las oportunidades educativas y definir los recursos necesarios para superarlos.

En la misma direccién, la Oficina Internacional de Educacién de la unesco
(o1E) instituyd la inclusién educativa como tema de la Conferencia Internacional
de Educacién (2008). Como se afirma en el documento final, dos de las cinco
acciones establecidas para lograr un avance hacia mayores niveles de conceptua-
lizacién y précticas de inclusién educativa son “la promocién de oportunidades
de aprendizaje equitativas y de alta calidad” y “el desarrollo de un enfoque que
ofrezca una real oportunidad de éxito educativo a cada nifo con foco en la nocién
de necesidades de aprendizaje” (Acedo, 2008: 158). Asi, desde esta perspectiva,
las précticas de inclusién educativa se conceptualizan en términos de mds y
mejores oportunidades de aprendizaje ofrecidas a los estudiantes.

3 Los alcances del concepto de inclusion en educacidn se constituyen en objeto de debate a partir
de la Conferencia de la unesco de Tailandia (1990). Unos afios mds tarde, en la Conferencia
de Salamanca (1994), esta idea comienza a consolidarse y se promueve el objetivo de la EPT.
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De esta manera, el objetivo fundamental es obtener mayor equidad y justicia
social a través del desarrollo de sistemas educativos de calidad, cada vez mas
inclusivos y sensibles a la enorme diversidad de las necesidades de aprendizaje
de todas las personas a lo largo de toda la vida. En combinacién con las nece-
sidades de aprendizaje, sin embargo, no son considerados ni explicitados en la
misma magnitud los aspectos vinculados con las précticas efectivas configuradas
desde la ensefianza docente. Es decir, se observa como principal obsticulo para
la ampliacién del acceso a las oportunidades educativas la escasa sensibilidad
por parte de los sistemas educativos hacia las diferentes necesidades de aprendi-
zaje, sin establecer explicitamente la relacién que esta dimension tiene con las
précticas educativas asumidas desde la ensenanza docente (Tedesco, Aberbuj y
Zacarias, 2014).

En este marco de discusién, nos parece imprescindible profundizar el debate
sobre los modos que permitan indagar, dentro de los sistemas educativos, la
relacion entre las necesidades de aprendizaje y la ensenanza. De todos modos,
como lo expresa Terigi (2009), la perspectiva de los organismos multilaterales
resulta de importancia, pues la inclusién educativa es un descriptor interna-
cional que tiene su fundamento ideoldgico en la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos, y desde la cual se asume que los poderes piblicos tienen
la obligacién de garantizar una ensefianza que evite la segregacién y que se
prolongue en una inclusién social de todas las personas, independientemente
de sus condiciones personales, sociales o culturales (Moliner-Garcia, 2008,
citado en Terigi, 2009). De todo esto se deriva, entonces, que resulta necesario
indagar sobre cudles serfan las estrategias concretas de ensenanza facilitadoras
de los requerimientos mundiales para la inclusién social y educativa.

La inclusién en la educacién superior

En lo que concierne a la educacién superior (gs) y, particularmente en la edu-
cacién universitaria, en los tltimos anos se han producido importantes cambios
a nivel mundial y regional. En este marco, los actuales procesos sociales de
modernizacién estdn en gran medida determinados por la emergencia de la
sociedad del conocimiento? (Castells, 2004) que pone el énfasis en los agentes

* Con el objetivo de reconocer la heterogeneidad y diversidad de las sociedades humanas y en el
marco del debate en torno a la hegemonia de conceptos tales como sociedad posindustrial (Bell,
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econdmicos y sociales, tales como los estudiantes y trabajadores, a quienes se les
exigen calificaciones superiores para el ejercicio de sus trabajos (Courrier, 2000).
Por ello, un aspecto fundamental de esta transformacién es la centralidad que
adquiere el conocimiento en todas las relaciones sociales, ya que la estructura
ocupacional demanda cada vez mds calificaciones, habilidades de comunicacién
complejas, capacidades matemadticas bésicas, y pensamiento experto y sistémico,
entre otras (Levy y Murnane, 2004; OREALC-UNESCO, 2014). En este contexto
pueden interpretarse los lineamientos del Plan de Accién de la Conferencia Re-
gional de Educacién Superior (2008) como una referencia bdsica a la estrategia
de impulsar, en la regidn, la expansién de la cobertura en educacién superior
con calidad, pertinencia e inclusién social (UNEsco-1EsaLc, 2010). En lo que
toca a los paises en vias de desarrollo, todos estos elementos mencionados, lejos
de conformar una transformacién social acabada, constituyen una tendencia y
un horizonte al que se debe aspirar (Castells, 2004).

Ahora bien, en el pardgrafo destinado a informar las necesidades de apren-
dizaje de jovenes y adultos, el Reporte Regional de Revisién de la epT al 2015
retoma como objetivo la necesidad de: “Velar por que las necesidades de apren-
dizaje de todos los jévenes y adultos se satisfagan mediante un acceso equitativo
a un aprendizaje adecuado y a programas de preparacién para la vida activa”
(OREALC-UNESCO, 2014: 73). Nuevamente, en la conceptualizacién que se expone
en la formulacién de este objetivo se advierte una focalizacién de la propuesta
en las necesidades de aprendizaje de los jovenes y adultos. De esta manera, en
las concepciones sobre la inclusién que alli se observan, se intenta garantizar
un “acceso equitativo al aprendizaje adecuado de los estudiantes”, aunque no se
mencionan las relaciones que se establecen entre esos aprendizajes “adecuados” y
la ensenanza involucrada desde la préictica docente (OREALC-UNESCO, 2014: 73).
Por otra parte, si bien el foco central del monitoreo de la EPT ha estado puesto
en la expansién de la educacién secundaria, una interpretacion exigente de este
objetivo requeriria incluir en él la evolucién en el acceso a la educacién terciaria
o superior. Desde esta perspectiva, también a partir del requerimiento de una
“educacion para todos” resulta necesario establecer cudles serian las estrategias
especificas en nuestra region para lograr la inclusion de sectores de estudiantes
que tradicionalmente no acceden al nivel superior de educacion.

1973) y sociedad de la informacién, también caracterizada como informacional (Castells, 1999),
se ha propuesto una version en plural del concepto, en términos de sociedades del conocimiento.
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Expansién de la educacién superior

Como hemos visto, es una tendencia que los procesos de cambio y moderni-
zacion social hayan significado una importante expansién de la matricula en
la educacién postsecundaria y, con ella, un aumento relativo de la demanda de
los cupos, tanto en educacién técnico-profesional de grado como en estudios
de posgrado. En la regién, aunque los distintos paises presentan una situacién
fuertemente heterogénea y atin distante de los paises mds desarrollados, el
acceso a la educacién superior ha crecido hacia fines del siglo xx y principios
del siglo xx1 a un ritmo comparativamente fuerte y en varios paises comienza
a abandonar su tradicional cardcter socialmente restringido.

En términos generales, durante los anos ochenta comienza a ampliarse el
acceso y recién a partir de las Gltimas dos décadas del siglo xx el proceso de
masificacién se intensifica (Suasndbar, 2007). Segtn datos oficiales, consideran-
do la tasa de estudiantes en educacién superior por cada cien mil habitantes,
los paises de América Latina y el Caribe han aumentado de 2316, en 2000,
a 3328, en 2010, lo cual representa un incremento de poco mds del 40% en
la década y una estimacion hacia 2015 de que la tasa bruta de matricula en
educacién terciaria promedio regional de un 51% (OREALC-UNEScO, 2013).
Asimismo (7bid.), para avanzar en la senda de la sociedad del conocimiento,
los paises de América Latina y el Caribe deberdn masificar atn mis sus sistemas
de educacién terciaria, robustecer su capacidad cientifica y tecnoldgica propia,
y conectarse mejor con su sociedad. No obstante, este importante y reciente
proceso de expansién de la educacién superior ha resultado desigualmente
distribuido en la poblacién.

Ast, esta expansion no ha resuelto la enorme inequidad social en el acceso
a la educacién superior. Y aunque en la regién actualmente existe un nimero
importante de estudiantes que pertenecen a la primera generacién de sus fa-
milias en ingresar a este nivel educativo, sigue siendo comparativamente mds
bajo el nimero de jévenes de familias de menores ingresos que alcanza este
nivel (cepar, 2010). Es decir, si bien este fenémeno de expansién de la edu-
cacién superior ha significado la apertura hacia la capa profesional de jévenes
de sectores medios y bajos, esto ha reforzado también un patrén de inequidad,
en tanto quienes provienen de los sectores mds acomodados fueron los mds
beneficiados. (Shavit, Arum y Gamoran, 2007; OREALC-UNESCO, 2013). En
este sentido, si bien estas tendencias para la educacién superior resultan demo-
cratizadoras por el ingreso de jévenes de sectores sociales en desventaja o no
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previstos habitualmente para ese recorrido educativo, se observa un importante
nivel de desercién, sobre todo entre aquellos estudiantes que pertenecen a una
primera generacién de universitarios (Ezcurra, 2011). Por lo tanto, resulta
un desafio para los sistemas de educacién superior de la regién asegurar la
equidad de su expansién. Al respecto, uno de los documentos preparatorios
de la dltima Conferencia Mundial de Educacién Superior, realizada en Paris
en 2009, expresa que el acceso es mds que el ingreso, y que el verdadero pro-
greso depende de altos niveles de finalizacién del tramo en todos los grupos
de poblacién. En este sentido, Ezcurra sefala que, en contraste con el tltimo
reporte sobre educacion superior de la UNEsco, de 1998, ahora se admite que
el acceso no solo implica y se mide con la matricula, sino que también refiere
a la graduacién (2011).

Para que el aumento y masificacién de la matricula sea equitativo y per-
mita incluir nuevas poblaciones en el nivel superior de educacién no solo en
términos de ingreso, sino también de acceso, permanencia, alta calidad y real
oportunidad de éxito educativo resulta plausible considerar nuevas estrategias y
recursos vinculados con las practicas de ensenanza. Como hemos sefialado antes,
aunque en la mayoria de los documentos de organismos intergubernamentales
y foros sobre educacién atin no se mencionen cudles serfan las competencias y
capacidades que habria que desarrollar en los docentes para facilitar la inclu-
sién educativa de los estudiantes al sistema educativo (Terigi, 2009), resulta
interesante pensar de qué modo los procesos y las pricticas de ensefianza en la
universidad podrian incorporar nuevas estrategias de monitoreo, evaluacién y
formacién docente en una educacién inclusiva para el nivel.

Como afirma Terigi (2009), la teoria y la practica de la inclusién educativa
indican que uno de los elementos que mds inciden en el proceso de aprendizaje
de los estudiantes se relaciona con lo que creen, pueden y estdn dispuestos
a hacer los docentes. En este sentido, la autora afirma que los maestros y
profesores ocupan un lugar estratégico en el desarrollo de la educacién inclu-
siva. Si bien el planteo de la autora estd centrado en los niveles escolares de
educacién primario y secundario, es util rescatar la reflexién en cuanto a que
pone el foco de atencién en la ensefianza como uno de los nuevos desafios y
demandas de la sociedad hacia las escuelas y los docentes. Como proponemos
mds adelante, los tGltimos avances realizados desde la perspectiva de las aa
nos permiten incorporar nuevas estrategias para la discusién en torno a la
inclusién educativa, pensadas especificamente para el nivel superior (Carlino,

2013; Lillis, 2001).
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Dispositivos de alcance nacional para la inclusién educativa
en el nivel superior

En los paises de la regién, las politicas inclusivas de alcance nacional han ad-
quirido diferentes modalidades. Para ilustrar, pueden citarse mecanismos tales
como becas y politicas de accién afirmativa, que a menudo se aplican a través
de cuotas para ciertos grupos que experimentan o experimentaron algin tipo
de discriminacién, y la creacién de cursos especiales destinados a determinados
grupos (Chiroleu, 2008).

Se trata de diversos programas de subsidios, créditos y distintos modos de
financiamiento tendientes a equiparar cierto tipo de desigualdades sociales.
En combinacién con estas politicas de inclusién, en las tltimas décadas se
han llevado a cabo politicas de expansién vinculadas a la creacién de nuevas
universidades, lo que ha intensificado la tendencia de masificacién de la edu-
cacién superior (Rinesi, 2015). En el caso argentino, como afirma el autor, ha
habido un significativo crecimiento del niimero de instituciones que integran
el sistema de universidades publicas y gratuitas del pais, asi como también una
expansion geografica.

En la Argentina, la inclusién en educacién superior, en términos generales,
es entendida como igualdad de oportunidades en el acceso a un amplio sistema
de universidades publicas y gratuitas. A partir de 1983, la modalidad de acceso
miés extendida en las universidades publicas argentinas es el ingreso directo,
con el solo requisito de la obtencién del diploma de estudios medios. Sin em-
bargo, a partir de esa fecha, algunas instituciones o, dentro de ellas, algunas
unidades académicas, han adoptado distintas modalidades selectivas (Chiroleu,
2009).> Como expresa la autora, este sistema, formalmente abierto, supone,

> Cabe aclarar que durante el periodo final de escritura de este libro, el 28 de octubre de 2015,
fue aprobado en el Senado de la Nacién Argentina, por unanimidad en general y por 40 votos a
favor y 12 en contra, el proyecto de Ley de Implementacién Efectiva de la Responsabilidad del
Estado en el Nivel de Educacién Superior. Se trata de una modificatoria a la Ley de Educacién
Superior 24521, impulsada por la licenciada Adriana Puiggrés. En esa modificatoria se expresa:
“La responsabilidad principal e indelegable del Estado Nacional, las provincias y la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, sobre la Educacién Superior, implica: a) garantizar la igualdad
de oportunidades y condiciones en el acceso, la permanencia, la graduacién y el egreso en las
distintas alternativas y trayectorias educativas del Nivel para todos quienes lo requieran y rednan
las condiciones legales establecidas en esta ley; b) proveer equitativamente, en la Educacién
Superior de gestién estatal, becas, condiciones adecuadas de infraestructura y recursos tecnoldgicos
apropiados para todas aquellas personas que sufran carencias econémicas verificables; ¢) promover
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sin embargo, instancias de seleccién en el transcurso de las carreras, ya que,
de hecho, la tasa de abandono durante el primer afio de estudios se aproxima
al 50%. Estas politicas de inclusién y expansion se piensan como una forma
de favorecer la cohesidn social, puesto que buscan incentivar el acceso al nivel
educativo de alumnos de escasos recursos econdmicos, a partir del principio
rector de la generacién de igualdad de oportunidades para el acceso al tercer
nivel (Chiroleu, 2009).

En Brasil, por ejemplo, se ha constituido el Fondo Nacional de Desarrollo
de la Educacién (eNDE), destinado a cubrir total o parcialmente los costos de
la matricula en instituciones privadas —anteriormente denominado Programa
de Financiamiento de la Educacién Superior (r1es)—y el Programa Universidad
para todos (PROUNI), en el que se establece el aprovechamiento de vacantes ocio-
sas en instituciones privadas (Costa de Paula, 2009; Chiroleu, 2009). A partir
de 2002, Brasil ha desarrollado, también en algunas universidades estatales,
politicas de accién afirmativa que buscan enfrentar la discriminacién étnico-
racial, de género o de lugar de nacimiento para corregir o mitigar los efectos
presentes de una discriminacién practicada en el pasado (Gomes, 2001: 91).

Por otra parte, la creacién de cursos especiales en las instituciones tradi-
cionales, dirigidos a ciertos grupos y orientados, por ejemplo, a la formacién
de maestros y profesores, es aplicada en Brasil, la regién andina y América
Central (Mendes Braga, 2008). En otros paises, en cambio, se ha optado por
la creacién de nuevas instituciones, como es el caso de Venezuela, donde han
surgido recientemente instituciones destinadas a atender a estudiantes prove-
nientes de sectores sociales desfavorecidos que no habian podido ingresar en
establecimientos tradicionales. En otros casos, se crean instituciones de cardcter

politicas de inclusién educativa que reconozcan igualitariamente las diferentes identidades de
género y de los procesos multiculturales e interculturales; d) establecer las medidas necesarias
para equiparar las oportunidades y posibilidades de las personas con discapacidades permanentes
o temporarias” (fragmento de la Modificatoria de la Ley 24521/15, art. 2). Asimismo, el texto
de la modificatoria expresa que si bien las diferentes leyes del campo educativo refieren y dan
cuerpo a “la responsabilidad del Estado sobre la provision de una educacién integral, gratuita en
los niveles educativos obligatorios e inclusiva para todos los habitantes de la Nacién Argentina”,
sin embargo la Ley 24521 de Educacién Superior, vigente hasta el momento, “deja abierta la
posibilidad de arancelar los estudios de grado académico y restringir el acceso via exdmenes
eliminatorios de ingreso, tanto en su letra al no prohibir explicitamente la posibilidad de cobrar
un arancel a los estudiantes de licenciatura, profesorados u otros titulos profesionales al tiempo
que propicia mecanismos de exclusidn eliminatoria, como en el espiritu total del Sistema que
estatuye y conforma” (fragmento de la Modificatoria de la Ley 24521/15, Fundamentos).
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étnico (universidades indigenas o interculturales) para atender a estudiantes
de ese origen, prictica que se estd desarrollando en México, en paises andinos
y Venezuela (Chiroleu, 2009).

No obstante, un proceso de democratizacién de la educacién superior no
se limita a la ampliacién de oportunidades de ingreso o acceso (Mendes Braga
y de Lacerda Peixoto, 2010), sino que requiere la garantia de medios de per-
manencia. En este sentido, el acceso no garantiza el logro de ciertos resultados,
por lo que hay que trabajar sobre los condicionantes no solo materiales, sino
también simbdlicos que impiden el éxito.

Inclusién educativa: conceptualizaciones

Para completar el andlisis de los maltiples aspectos supuestos en una nocién
como la de inclusién educativa, resulta imprescindible indagar en los vinculos
conceptuales mds relevantes que presenta esta temdtica. En un nivel general, cabe
senalar que el concepto de inclusion es uno de los componentes fundamentales
para el andlisis de la cohesién social y es definido por la cEPAL como una forma
ampliada de integracién (2007).

Mas especificamente, respecto de la educacién, un andlisis de las investiga-
ciones internacionales muestra una tipologfa de cinco concepciones de inclu-
sion. Estas son: la inclusion en relacion con la discapacidad y las necesidades
educativas especiales; la inclusién como respuesta a exclusiones disciplinarias;
la inclusién referida a todos los grupos vulnerables a la exclusién; la inclusiéon
como promocién de una escuela para todos y la inclusién como educacién para
todos (Ainscow y otros, 2006, en Terigi, 2009). De las cinco concepciones alli
consideradas, nos centraremos particularmente en tres de ellas: la inclusién como
educacién para todos; la inclusién referida a todos los grupos vulnerables a la
exclusién y la inclusién como respuesta a exclusiones disciplinarias.

En las dos primeras concepciones, la preocupacion por la inclusién educativa
remite al concepto cldsico de equidad educativa, entendido como igualdad de
oportunidades educativas tanto en el punto de partida como en el punto de
llegada. A su vez, tanto la consideracién de una educacién para todos como la
contemplacién de grupos de poblacién que presentan situaciones de exclusién
social y educativa, permite inscribir el estudio de la inclusién en una serie de
investigaciones que vinculan esta temdtica, por un lado, con la conformacién
de la educacién como derecho (Danani, 2008; Feldfeber y Gluz, 2011; Gentili,
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2009; Narodowski, 2008; Rinesi, 2015) y, por otro lado, con el surgimiento
de contextos o procesos de masificaciéon educativa (Bourdieu, 2005; Ezcurra,
2011; Gentili, 2009; Kessler, 20105 Terigi, 2009).

Por tltimo, respecto de la tercera de las concepciones sobre inclusién aqui
subrayadas —la inclusién como respuesta a exclusiones disciplinarias—, el foco se
pone en la relacién que el concepto de inclusion establece con las posibilidades
de acceso al conocimiento (Carlino, 2013; Ezcurra, 2011) y, a partir de ello,

en las discusiones relativas al vinculo entre inclusién y calidad (Chiroleu, 2011,
2012; Narodowski, 2008).

La inclusién educativa como derecho

Asi, un primer abordaje sobre el concepto de inclusion educativa puede efectuarse
en términos de derecho ciudadano a la educacién (Danani, 2008), inicialmente
impartido desde la promulgacién y aplicacion de las nuevas normativas al res-
pecto. Como hemos expuesto antes, en los dltimos afos, en la mayoria de los
paises de América Latina, se advierte un notorio adelanto en las leyes que rigen
el sector de la educacién en cuanto a sus previsiones sobre derechos educativos
y educacién inclusiva. Como lo expresa Danani, el proceso de transformacién
de la politica social durante la hegemonia neoliberal ha forjado una desigual-
dad y una inequidad que van mids alld de todo dato y de toda medicién sobre
pobreza o sobre brechas socioeconémicas, y que consiste en la desigualdad
de expectativas que tienen los distintos sectores sociales. Esto resulta de suma
importancia debido a que las expectativas, segin Danani, son “hijas legitimas
de la experiencia y madres, a su vez, de experiencias futuras” (2008: 46). En
este sentido, la continuidad de estas desigualdades establece cierta nocién de
normalidad e imprime una légica de veridiccién que se legitima en esas repre-
sentaciones que, por ejemplo, obstaculizan el acceso al conocimiento de derechos
exigibles, al mismo tiempo que intensifican el trato diferencial por origen social.

Por su parte, en el nivel superior, particularmente en el universitario, Rinesi
(2015) afirma que hoy es posible representarnos el acceso a la universidad como
un derecho efectivo, y ya no meramente declarativo, debido a que existe una
serie de condiciones que habilitan de forma material y concreta a una impor-
tante cantidad de sujetos para que puedan ejercer ese derecho a la universidad.
Segin el autor, estas condiciones han posibilitado avanzar desde la declaracién
constitucional, que establece que el Estado garantiza el derecho a la educacién,
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hasta una serie de normativas y acciones afirmativas® que hacen de ese derecho
una posibilidad cierta.

No obstante, a pesar de los avances normativos y de representacién de ex-
pectativas que permiten situar la educacién en términos de un derecho, todavia
se experimentan grandes dificultades para traducir esa legislacién en politicas
sectoriales y, mds atin, en pricticas pedagdgicas que conduzcan al cumplimiento
efectivo de esos derechos educativos consagrados en las leyes (Calvo, Ortiz y
Sepulveda, 2009). De este modo, las politicas sociales de ampliacién de dere-
chos pueden implicar el riesgo de asumir que, a partir de la premisa implicita
de universalidad, se equipara el progreso de cada uno de los estudiantes con el
progreso de todos (Narodowski, 2008). No todos los estudiantes estin en la
misma posicién de partida, lo que impide inculpar a los propios alumnos de
su condicién de pobres con bajas calificaciones.

En este sentido, la codificacién de una politica a partir de la regulacién de
una normativa no hace mds que demarcar las reglas de juego, intentando cefiir
las interpretaciones posibles, aunque estas se encuentran siempre abiertas (Gluz y
Rodriguez Moyano, 2012). Por ejemplo, en el marco del estudio de experiencias
escolares de jévenes en condicion de vulnerabilidad social e inclusién educativa,
las autoras afirman que la coexistencia entre las estrategias politicas (fundadas
en el derecho) y los mecanismos de control del cumplimiento de las condicio-
nalidades (propios del asistencialismo) habilita una serie de representaciones y
précticas sobre los receptores que suelen obstaculizar su trato ciudadano. Estas
representaciones suscriben a una mirada estigmatizante sobre la poblacién
mis vulnerable, que impacta sobre su vida escolar. En el caso de la educacién
secundaria, a esta dindmica se agregan rasgos de la cultura histérica del nivel,
inicialmente con una funcién claramente selectiva, que suman un sentido de
privilegio antes que de derecho y que perviven atn en la actualidad (ibid.).

¢ Rinesi (2015) expone tres condiciones: la promulgacién de una ley nacional que establece la
obligatoriedad de la escuela secundaria; el crecimiento significativo del niimero de instituciones
que integran el conjunto de universidades publicas y gratuitas del pais, junto con su expansién
geogrifica; y la existencia de un conjunto de politicas publicas activas concebidas y desarrolladas
por el Estado. Para el caso argentino, el autor plantea que la representacién del acceso a la
universidad como un derecho efectivo tiene como uno de sus mayores condicionantes el
establecimiento, por ley nacional, de la obligatoriedad de la escuela secundaria, ya que constituye
un factor que ayuda a representarse la posibilidad de continuar los estudios en el nivel educativo
subsiguiente como un derecho de todos los jévenes y no una prerrogativa o un privilegio de
unos pocos.
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Asimismo, estos rasgos se encuentran, incluso mucho mds arraigados, en
el nivel superior de educacién, en el que, ademds, se agrega la necesidad de
recontextualizar el criterio tradicional meritocrdtico de acceso, junto con el
principio de excelencia (Chiroleu, 2009). De este modo, més alld de considerar
lo impartido por la normativa desde el nivel de las politicas puablicas, se trata
de indagar de qué manera se recepcionan y se resignifican esas politicas vin-
culadas al requerimiento de inclusién y, a su vez, de qué manera los distintos
actores educativos imprimen esto en su trabajo de ensefianza. Es decir, si bien
es necesario abogar por una educacién inclusiva a través de politicas afirmativas,
esto no resulta suficiente para acercar la brecha de desigualdad en términos de
pobreza, de conocimiento y de condiciones de vida. Las politicas publicas de
inclusién articuladas con la justicia social y la equidad social deben, ademis,
involucrar a los distintos actores del sistema educativo y de la sociedad civil en
la educacién para promover pricticas de ensenanza inclusivas.

Siguiendo a Bourdieu y Passeron (1998), los mecanismos de seleccién
de “los elegidos” y, fundamentalmente, de produccién de las percepciones
sociales para su justificacién y aceptacion sumisa por los propios perjudicados,
conforman la dimensién de anilisis en la que se sittia la mayor condensacién
de la cultura politica y social. Es decir, en el nivel de los sentidos construidos
en torno a la inclusién escolar se reproducen o transforman las categorias de
apreciacion y los principios de comportamiento que contribuyen a mantener
o subvertir el orden estatuido. Estas representaciones de los agentes educati-
vos asumen un cardcter prictico en tanto orientan la accién social y, a su vez,
son el producto de un conjunto de estructuras sociales objetivas de cardcter
histérico que el sujeto incorpora de acuerdo con la posicién que ocupa en
dicha estructura.

En el caso que nos ocupa, el andlisis de los programas de Aa en la universidad,
en los capitulos siguientes observaremos cudles son las evaluaciones realizadas
por los agentes educativos con respecto al cardcter inclusivo de estos programas.
De esta manera, las interpretaciones, percepciones y evaluaciones de los actores
educativos participantes en los programas son una via de exploracién de los
modos desde los que se asume el requerimiento de inclusién en las practicas
de ensefianza de la lectura y la escritura en la universidad.

En primer lugar, ese andlisis nos es atil para indagar sobre las maltiples
mediaciones que operan en las relaciones entre Estado y sujeto (Gluz y Ro-
driguez Moyano, 2012) y que expresan lo que los actores aceptan, rechazan o
transforman a partir de las prescripciones de inclusién formuladas en las po-
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liticas publicas. En segundo lugar, nos permite examinar la adecuacién de las
estrategias de ensefanza propuestas por la AA en términos de practicas inclusivas.

La inclusién educativa como respuesta a situaciones de exclusién
y desigualdad en un contexto de masificacién

Un segundo aspecto relevante para la conceptualizacién de la inclusién educa-
tiva es su vinculo con los contextos de masificacién, desigualdad y exclusion.
Desde el tltimo tercio del siglo xx, tiene lugar a nivel mundial una masificacién
intensa, continua y sin precedentes de la educacién superior. América Latina,
como hemos expuesto antes, exhibi6 una suba muy importante de la matricula
en el nivel, por lo que no permanecié ajena a este proceso. No obstante, ese ciclo
considerable de masificacién, que permitié el ingreso al nivel de nuevos grupos
de poblacién tradicionalmente excluidos, conlleva otra tendencia estructural,
que son las altas tasas de desercién (Ezcurra, 2011). Como afirma la autora, en
ese contexto de masificacion, la desercién universitaria supone una desigualdad
aguday creciente, ya que este proceso de masificacién manifiesta brechas agudas
en las tasas de graduacién segiin el estatus socioeconémico. Por lo tanto, entrafia
una “inclusién excluyente” (Ezcurra, 2011: 62) segun las clases y los sectores
sociales. Desde esta perspectiva, no es posible una educacién superior més inclu-
siva si enormes porcentajes de esos nuevos estudiantes fracasan. Asi, tasas altas
de desercién en un contexto de masificacion determinan una selectividad social
que acentda los procesos de desigualdad y aumenta la exclusién. En relacién
con estas circunstancias, la cuestién de los alumnos de nuevo ingreso remite al
primer afio del grado como una unidad de intervencién y andlisis especifica con
una prolongada tradicién, por ejemplo, en los Estados Unidos. Este enfoque
que recibe una creciente atencién a escala mundial es de reciente aparicién en
América Latina (Tinto, 2005; Ezcurra, 2005, 2007). Desde esta perspectiva, y
a partir de las intervenciones en los programas de ingreso, se configura para el
estudiante una transicién, un proceso de ajuste para un mundo universitario
nuevo y, en ocasiones, completamente desconocido, que deberia, al menos,
poner en la escena de trabajo las diferencias entre el perfil real de los alumnos
de nuevo ingreso y el perfil esperado. Es decir, entre el capital cultural de esos
estudiantes y la cultura académica dominante. Por un lado, se trata de un ajuste
social, ya que, por lo general, el estimulo de la interaccién de los alumnos con
otros actores, como docentes y compaieros, resulta crucial para esos nuevos
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ingresantes al nivel. Por otro lado, como afirma Ezcurra (2007), también se trata
de un ajuste académico que resulta mds dificil cuanto mayor es la brecha entre
el primer ano del grado y las experiencias educativas previas. Esto obliga a las
instituciones universitarias, y en particular al plano de la ensenanza, a tomar
en cuenta el déficit de capital cultural socialmente condicionado (Bourdieu,
2005; Ezcurra, 2007).

En este marco, investigar la inclusién en el nivel universitario, entendida
como igualdad de oportunidades educativas tanto en el “punto de partida” como
en “el punto de llegada”, requiere un anélisis pormenorizado de los factores que
causan los procesos de desigualdad y exclusidn, y, por lo tanto, las situaciones
de desercién en el nivel. Si bien la problemdtica de la dupla permanencia/
desercién en la universidad ha sido abordada por una importante produccién
tedrica internacional (Tinto y Goodsell-Love, 1993), a partir de investigacio-
nes que muestran que la desercién tiene lugar, sobre todo, durante el primer
afio (Crissman y Upcraft, 2005), y en pos de la permanencia de estos nuevos
estudiantes, también resulta significativo evaluar estrategias de ensefanza a lo
largo de las carreras, como las que se plantean desde la perspectiva de las aa
(Carlino, 2013).

Asi, en este contexto regional de expansién educativa y ampliacién de
derechos en el drea, la inclusién educativa, conceptualizada como respuesta
a distintas situaciones de exclusién, puede entenderse como el impedimento
para la participacién en relaciones sociales significativas que, a su vez, pueden
implicar la privacién de otras capacidades (Kessler, 2010). De esta manera,
individuos incluidos en determinadas esferas (por ejemplo, trabajo formal,
salud publica, etcétera) pueden estar excluidos de otras y determinar situacio-
nes intermedias entre integracién y exclusion, por ejemplo, la posibilidad de
ingreso, aunque no de acceso al nivel de educacién superior o permanencia en
él. Desde una perspectiva afin, y en el marco de los estudios sobre la exclusion
educativa, Terigi (2009) analiza, por su parte, de qué manera el fenémeno de
la expansién educativa y la ampliacién de derechos produce, al mismo tiempo,
una profundizacién de la desigualdad social y una persistencia de altos niveles
de exclusién educativa.

Segun la autora, existen cinco formas de exclusién educativa que, si bien
generalmente se muestran combinadas, deben ser reconocidas en su especi-
ficidad, en los modos concretos en que afectan las trayectorias escolares de
los nifios, nifas, adolescentes y jévenes de los sectores mds vulnerables de
la sociedad. La primera de ellas, no estar en la escuela, es la manifestacion
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mis clésica de la exclusién y afecta en mayor medida a los nifos y jévenes
provenientes de hogares de menor nivel socioeconémico. La segunda consis-
te en asistir varios afos a la escuela y finalmente abandonar, esto refleja una
dificultad para permanecer en el sistema y avanzar en la escolaridad, lo que
ocasiona situaciones de rezago educativo. El tercer tipo de exclusién refiere
a una ampliacién de las formas escolares de baja intensidad propuestas por
Kessler (2004). Permite describir una experiencia escolar “desenganchada”,
desdibujada, signada por las dificultades y la falta de involucramiento en las
actividades de aprendizaje de algunos jévenes. Estas acciones no deberian ser
atribuibles a una responsabilidad individual del estudiante, sino a procesos
excluyentes propios del sistema educativo. El cuarto tipo refiere a los aprendi-
zajes elitistas o sectarios configurados en el curriculum y que codifican como
autorizada la cultura de sectores especificos de la poblacién, al mismo tiempo
que desautorizan las perspectivas de la poblacién desfavorecida. Por dltimo,
el quinto tipo de exclusién remite a los aprendizajes de baja relevancia o al
acceso a versiones degradadas del curriculum. Se trata de una forma sutil de
exclusién, ya que, sin que esto sea advertido, compromete las posibilidades
de los alumnos de adquirir dominio sobre los saberes y los razonamientos
especificos de las disciplinas, de apropiarse del conocimiento construido y de
afirmarse a si mismos como aprendices de una cultura. Consiste en disminuir
la calidad y la cantidad de, por ejemplo, las operaciones cognitivas y discursivas
realizadas por los alumnos sin que ello devenga en fracaso escolar. Es decir,
se trata del “fracaso de los que no fracasan” (Terigi, 2009: 25), porque estos
alumnos completan sus trayectorias escolares y finalizan los niveles educativos,
pero con un acceso a aprendizajes de baja relevancia, que limitan sus posibi-
lidades de seguir estudiando en el nivel superior. Asi, la profundizacién de
la segmentacién del ciclo secundario por circuitos educativos diferenciados
en niveles de calidad segtin el sector social (Ezcurra, 2007). Estas formas de
exclusién presentes en los niveles primario y secundario provocan también
desigualdades en las posibilidades de acceso al nivel superior.

En el caso que nos ocupa, el nivel universitario, estos fenémenos tienen
impactos adversos y serios en términos de preparacion académicay, en general,
de capital cultural de los estudiantes (Bourdieu, 2005). Es decir, ocurre una
reproduccién ampliada de la desigualdad cultural socialmente condicionada
(Ezcurra, 2007). Como ya se menciond, el capital cultural desempefia un rol
crucial para las oportunidades de los estudiantes cuando ingresan al ciclo uni-
versitario de grado. Por esto, los alumnos de clases populares sufren mayores
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dificultades académicas, tales como el rezago y la desercién.” Asi, como sostiene
Ezcurra (2007), la exclusién educativa y la seleccién social se extienden a la
universidad como reproductora de la desigualdad.

Ademis, si retomamos la pormenorizada caracterizacién que realiza Terigi
(2009) como explicacién de los distintos tipos de exclusion escolar para ana-
lizar las multiples problemadticas que fuimos relevando como propias del nivel
superior, podemos afirmar que estas formas de exclusién no son especificas de
los niveles primario y secundario, sino que también estdn presentes en el nivel
superior de educacién.

Sobre el primer tipo, no estar en la universidad, es posible tener en cuenta
todo el debate referido a las propuestas de inclusién educativa a partir del
derecho a la educacién, la creacién de las expectativas de ingreso y las acciones
tendientes a la ampliacién del ingreso. Sobre el segundo tipo de exclusién,
no avanzar o permanecer en situaciones de rezago, se puede considerar (sobre
todo para el rezago dependiente de procesos de segmentacion de los niveles
primario y secundario) el debate y desarrollo de los modelos tedricos centrados
en el primer ano del grado.

Por tltimo, en cuanto a los otros tres tipos de exclusién, participacion de
baja intensidad, aprendizajes elitistas o sectarios y aprendizajes de baja relevan-
cia, creemos que resulta relevante examinar el planteamiento de la Aa desde el
cual es posible vincular la inclusién educativa con el acceso al conocimiento,
la calidad educativa del tramo y, por lo tanto, las posibilidades de participacion
de estos nuevos estudiantes en los dmbitos académico y profesional.

En relacién con lo anterior, mds adelante desarrollamos las relaciones
conceptuales entre inclusién en el nivel superior y acceso al conocimiento, e
inclusién en el nivel superior y calidad educativa.

7En la linea de investigacién de estudios del primer afio del grado (o estudiantes de nuevo
ingreso), el trabajo de Vincent Tinto (2005) muestra que, en Estados Unidos, la universidad se ha
convertido, para muchos estudiantes de bajos ingresos, en una puerta giratoria: as{ como entran,
salen. Lo que muestra que, a pesar de las particularidades de la problemdtica educativa de América
Latina, también este fenémeno estd presente en los paises desarrollados que han experimentado
con bastante anterioridad los proceso de masificacion del nivel superior de educacién.

29



InEs GIMENA PEREZ Y Lucia NATALE

La inclusién como acceso al conocimiento y la calidad educativa

Como hemos expuesto, la inclusién es un proceso democrético integral que
involucra la superacién efectiva de las condiciones politicas, econémicas, so-
ciales y culturales que producen histéricamente la exclusién. Por tal motivo,
los indicadores de mejoramiento en las condiciones de acceso a un derecho,
asi como todo avance en la lucha contra la alienacidn, segregacién o nega-
cién de oportunidades, pueden no ser suficientes para consagrar el fin de los
procesos de exclusién histéricamente producidos y que condicionan o niegan
este derecho, segtn plantea Gentili (2009). De acuerdo con este autor, no se
puede dejar de reconocer el notable avance en la conquista del derecho a la
educacién en América Latina y el Caribe. Pese a ello, esta marcha democrética
depende de que, en el futuro, se pueda revertir el sentido de las contramarchas
que cuestionan o nos alejan de las condiciones y oportunidades efectivas para
hacer de este derecho algo més que una estadistica destacada por los gobiernos
con el objetivo de mostrar el cumplimiento de metas y objetivos definidos para
las préximas décadas.

Por su parte, en cuanto al nivel superior de educacién, las politicas inclusivas
constituyen propuestas promisorias, aunque se ha avanzado mds en cuestiones
relativas a la incorporacién de grupos sociales diversos que en la generacion
de condiciones para que estos obtengan resultados similares a los grupos mds
tradicionales (Chiroleu, 2012). En efecto, la ampliacién de las bases sociales
de la educacién superior ha ingresado en estos anos a la agenda de gobierno
regional y dio lugar a la formulacién de politicas pablicas inclusivas de diverso
tenor y alcance. Para garantizar un trénsito exitoso de clientelas provistas de
saberes y pricticas no tradicionales (Chiroleu, 2009), la nocién de inclusién
que parte de la revalorizacién de la diversidad busca, ademds, lograr una articu-
lacién virtuosa con las nociones de mérito y excelencia propias de los estudios
superiores sin desentenderse de los complejos procesos que suceden durante el
ingreso formal a las instituciones. Sin embargo, segtin la autora, cabe alertar
sobre el voluntarismo que implica el desarrollo de politicas inclusivas que no
garanticen niveles adecuados de calidad, pues sin estos tltimos los efectos posi-
tivos tienden a desvanecerse y a anular su capacidad democratizadora. Por ello,
si el objetivo es reducir las desigualdades sociales en sociedades cristalizadas y
fragmentadas, como las de América Latina, las agendas de educacién superior
regionales deben ser reorientadas hacia una meta que logre la conjuncién entre
calidad e inclusién, concentrando el esfuerzo en la superacién de esta falsa anti-
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nomia. Se trata de una tarea que, sin duda, requiere la participacién y el trabajo
no solo de los respectivos gobiernos, sino de los diversos actores universitarios:
docentes, estudiantes y funcionarios (Chiroleu, 2012).

Desde esta perspectiva, la inclusién entendida como un proceso integral
entrana el mejoramiento de la calidad, pues un sistema no ofrece educacién de
calidad si no es razonablemente inclusivo (Narodowski, 2008). Puede ostentar,
alo sumo, ejemplos de excelencia, pero mientras exista un sistema segmentado,
diferenciado por circuitos condicionados socialmente, no puede hablarse de una
educacion de calidad. Y es por ello que la cuestion de la inclusién se plantea
aqui como un prerrequisito de la calidad educativa del sistema.

Asi, segun Ezcurra (2011), la escisién del ciclo medio en circuitos edu-
cativos dispares segun la condicién social y el juicio de que en una economia
de tipo global se precisa un minimo de educacién secundaria para competir
por encima de los salarios de subsistencia (Perry y otros, 2006) son elementos
que, de cara al nivel superior, expanden un capital cultural insuficiente en el
punto de partida y resultan una traba esencial para la permanencia y la gra-
duacién de los alumnos. Esta preparacién académica insuficiente es un factor
causal de la desercién en el nivel universitario y, al mismo tiempo, constituye
un resultado de condiciones sociales de produccién, como la preparacién, la
intensidad y la calidad de la escuela secundaria (Ezcurra, 2011). Retomando
el concepto de Bourdieu (2005), la autora plantea que, en el nivel superior,
la nocién de capital cultural refiere no solo a ciertas habilidades cognitivas y
habitos académicos criticos, como saber estudiar y saber aprender, sino que
también engloba la imagen del capital cultural del que se dispone, que abarca
las expectativas sobre el propio desempeno. Ademds, el capital cultural puede
ser asociado con los conceptos de compromiso o implicacion estudiantil, factores
decisivos para el aprendizaje y la permanencia (Ezcurra, 2011). Es decir, esta
desigualdad socialmente condicionada, definida en términos de capital cultural
insuficiente, dificulta un aprendizaje de calidad con desarrollo del compromiso
y las habilidades cognitivas de los estudiantes.

No obstante, el tratamiento de una educacién superior inclusiva y de
calidad no puede ser abordado a partir de una “carencia” estudiantil para los
aprendizajes requeridos. Lejos de ello, son también las instituciones las que
conforman un condicionante primordial, poderoso y decisivo para el desempeno
académico y la permanencia (Ezcurra, 2011). En este sentido, para la autora,
una cuestién nodal es si la ensenanza en el ciclo superior se basa en el capital
cultural del punto de partida o si, en cambio, se abre una brecha de perfil entre

31



InEs GIMENA PEREZ Y Lucia NATALE

el alumnado real y el esperado. Esto vuelve a colocar el foco de atencién en
la responsabilidad institucional y supone repensar y evaluar los procesos y las
practicas de ensenanza a la luz de los requerimientos de inclusién y calidad
educativa, porque el dmbito de la educacion superior parece ser un espacio
particularmente renuente a la introduccién de politicas innovadoras, de tenor
similar a las desarrolladas en otros sectores (Chiroleu, 2012).

Desde la aa pueden analizarse algunos aportes en esta direccién. De este
modo, Carlino (2013: 17) define la alfabetizacién académica como el proceso
de ensefianza que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de
los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Este proceso
de ensenanza conlleva dos objetivos. El primero: ensefiar a participar en los
géneros propios de un campo del saber, lo que permite al estudiante comenzar
a participar de las practicas expertas de su campo de saber. El segundo: ense-
fiar las prdcticas de estudio adecuadas para aprender en él, lo que permite un
mejoramiento para los estudiantes en cuanto a sus posibilidades de acceso al
conocimiento disciplinar. Desde ambos objetivos se busca desarrollar estra-
tegias de enseflanza centradas en los géneros discursivos a partir de los cuales
los estudiantes comprenden, producen y evaltian tanto los saberes académicos
como los conocimientos de sus disciplinas.

Para ampliar la propuesta, a continuacién expondremos un recorrido por
distintos conceptos que hacen referencia al acercamiento de los novatos a las
précticas letradas académicas y las distintas conceptualizaciones alli asumidas,
para luego retomar los aportes que pueden realizarse en términos de mejora-
miento de la calidad educativa y de acceso al conocimiento.

El concepto de alfabetizacion académica: su evolucién

La configuracién de un campo de estudios en torno a la escritura en la uni-
versidad (Lillis y Scott, 2007) ha dado lugar a la creacién de nociones y con-
ceptos propios. Uno de ellos es el de alfabetizacién académica, que comenzé
a elaborarse durante la década del noventa (Carlino, 2003) y sobre el que se
encuentran distintas definiciones que dan cuenta, por un lado, de diversos po-
sicionamientos y, por otro, de la evolucién de los enfoques dentro del campo.
En los apartados siguientes, abordaremos las diferencias y los cambios en la
conceptualizacién de este proceso.
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Alfabetizacién académica

En el nimero inaugural de la publicacién especializada English for Academic
Purposes (Hyland y Hamp-Lyons, 2002), sus editores presentan una definicién
cuyo nucleo central se refiere a un conjunto de habilidades de lectura y escritura
que tendrfan como principal propésito obtener logros académicos. En este
sentido, se observa una visién pragmdtica (Lillis y Scott, 2007). Se trata de
un enfoque instrumental, que busca preparar a los estudiantes para enfrentar
e internalizar las convenciones dominantes del inglés académico. Asi, estos
son representados en un rol pasivo, como individuos que deben acomodarse a
una serie de requisitos preestablecidos y no como sujetos criticos que pueden
modificarlos (cfr. Harwood y Hadley, 2004: 357).

Casi simultdneamente, en nuestro medio, Paula Carlino propuso la siguiente
conceptualizacién de Aa:

Sefiala el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar
en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las actividades de
produccidén y andlisis de textos requeridas para aprender en la universidad.
Apunta, de esta manera, a las practicas de lenguaje y pensamiento propias
del dmbito académico. Designa también el proceso por el cual se llega a
pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional, precisamente en
virtud de haberse apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a
través de ciertas convenciones del discurso (2003: 410).

Esta definicién guarda importantes similitudes con la consignada por Hyland
y Hamp-Lyons (2002), aunque también se observan algunas diferencias. En
principio, la Aa, antes que como un conjunto de habilidades, se vincula a una
serie de conocimientos y estrategias, lo que deja entrever un giro en la represen-
tacién del estudiante. Este aparece como un sujeto mds activo, capaz de escoger
estratégicamente el curso de accién a seguir para lograr insertarse en un campo.

Por otro lado, si bien se plantea que la Aa se relaciona con las practicas
del lenguaje, se agrega otra dimensién, del orden de lo cognitivo, referida al
aprendizaje y al pensamiento. Las definiciones citadas se diferencian, ademds,
en cuanto a las metas que se procuran alcanzar. Para Carlino, no es el “éxito”
académico lo que se busca, sino la pertenencia a una comunidad. Sin embargo,
la definicién de Carlino guarda también algunas similitudes con el concepto
antes citado, ya que apunta a un conjunto de saberes necesarios, una especie
de bagaje que debe ser adquirido con anterioridad para participar en una cul-
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tura disciplinar. Si bien la investigadora introduce una mirada del proceso que
lleva a esa participacién, no se deja de lado el matiz de prerrequisito, ya que
la pertenencia a una comunidad es construida como una consecuencia de la
apropiacién de las formas de pensamiento y las convenciones discursivas. En este
sentido, la definicién puede ser también encuadrada entre las correspondientes
al enfoque pragmdtico, basado en habilidades y centrado en el estudiante, como
la propia investigadora reconoce en un texto posterior (Carlino, 2013: 371).
En el mismo sentido, la autora propone una reformulacién del concepto, en
la que se verifican importantes giros:

Sugiero denominar “alfabetizacién académica” al proceso de ensefianza que
puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de los estudiantes
a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Es el intento denodado
por incluirlos en sus précticas letradas, las acciones que han de realizar los
profesores, con apoyo institucional, para que los universitarios aprendan a
exponer, argumentar, resumir, buscar informacion, jerarquizarla, ponerla en
relacién, valorar razonamientos, debatir, etcétera, segiin los modos tipicos
de hacerlo en cada materia. Conlleva dos objetivos que, si bien relaciona-
dos, conviene distinguir: ensefiar a participar en los géneros propios de un
campo del saber y ensefiar las practicas de estudio adecuadas para aprender
en él. En el primer caso, se trata de formar para escribir y leer como lo
hacen los especialistas; en el segundo, de ensenar a leer y a escribir para
apropiarse del conocimiento producido por ellos (370).

La redefinicién del concepto muestra, como ya anticipamos, un importante
desplazamiento en el foco de atencién. Mientras que en la versién de 2003 el
énfasis recae sobre los procesos de los estudiantes, su aprendizaje, y el conjunto
de saberes y estrategias necesarios para insertarse en una comunidad disciplinar;
en la de 2013, el eje de la definicidén se sittia en el rol de los docentes y de las
universidades. Por otro lado, la actividad que aparece como primordial para el
desarrollo de la aa es la de la ensenanza. Si bien sigue sosteniendo la centrali-
dad de las pricticas de lectura y escritura, y su relacién con los aprendizajes,
el énfasis se desplaza hacia el rol de las politicas institucionales y se evita “dar
a entender que alfabetizarse académicamente es un asunto que concierne solo
a los alumnos” (ibid.: 371).

En cuanto al enfoque adoptado en estas dos definiciones de Carlino, po-
demos decir que, mds alld de quiénes sean los agentes encargados de la aa, en
ninguna de ellas se discuten o ponen en cuestién los principios o los modos de
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leer y escribir ni las convenciones adoptadas por las comunidades discursivas,
por lo que no pueden ser encuadradas desde una perspectiva critica (Harwood
y Hadley, 2004). Segun las alfabetizaciones académicas (acLrT), las definiciones
citadas podrian incluirse en el modelo de socializacién académica (Lea y Street,
1998; 2000), cuya caracterizacién se presenta en el siguiente apartado.

Alfabetizaciones académicas

El enfoque tedrico de las acLiT (Lea y Street, 1998; 2006; Lea 2003; Lillis y
Scott, 2007, entre otros), inscripto en el drea de los nuevos estudios de la litera-
cidad (Gee, 1990), parte de la premisa de que el fenémeno de la alfabetizacion
no es un proceso individual, de naturaleza psicolégica o cognitiva, observable
en habilidades, sino una practica social, cultural, histérica e institucional (ibid.),
de lo que se deduce que no es universal ni univoca; por el contrario, es multiple
y socialmente situada.

Desde este encuadre, se reconocen tres tipos de abordaje de las alfabetiza-
ciones (Lea y Street, 1998): el de las habilidades de estudio, el de la socializa-
cién académica y el de las alfabetizaciones académicas, de los cuales, los dos
primeros son los més frecuentemente adoptados. El de habilidades de estudio
presupone una visién de la escritura como un fenémeno bédsicamente cognitivo
e individual. Se focaliza en aspectos gramaticales y 1éxicos partiendo de la idea
de que estas nociones generales pueden ser transferidas a cualquier contexto.
En el modelo de socializacién académica, por otro lado, se privilegia el proceso
de enculturacién de los estudiantes en las distintas disciplinas a través de las
précticas de lectura y escritura de los géneros mds habituales, que se reconocen
como estables y no son puestos en cuestion.

Los dos planteos de alfabetizacién descriptos son caracterizados como
monolégicos, en tanto las pricticas pedagégicas e institucionales promueven la
reproduccién de los discursos oficiales de las disciplinas (cfr. Lillis, 2003: 193-
195). Por ello, se propone un tercer modelo, llamado alfabetizaciones académicas,
que no solo se preocupa por los lenguajes y los conocimientos de las distintas
disciplinas, sino también por la epistemologia y las relaciones de poder y au-
toridad establecidas dentro de cada comunidad, asi como por la construccién
de la identidad de los escritores. Esta perspectiva asume una visién compleja,
dindmica (Lea y Street, 2006), critica y dial6gica de las alfabetizaciones, a la
vez que ideoldgica (Lillis y Scott, 2007), orientada a desafiar las pricticas es-
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tablecidas y a mostrar la heterogeneidad y la diversidad entre los miembros de
las comunidades (Lillis, 2003).

Para Lea y Street (1998; 2000), los tres modelos de alfabetizacién no son
mutuamente excluyentes; antes que eso, podria decirse que el tercero incluye
a los anteriores, aunque desde una posicién critica, reflejada en la adopcién
del plural para designar la diversidad de practicas que se llevan adelante en las
instituciones (Lillis y Scott, 2007; Hamp-Lyons y Hyland, 2005).

Literacidad disciplinar

Mds recientemente, como una alternativa a las anteriores, se ha planteado la
nocién de literacidad disciplinar. Se trata de una propuesta pedagégica emer-
gente, aplicada sobre todo en el nivel preuniversitario, que comparte muchos
de los principios de los nuevos estudios de la literacidad y de las alfabetizaciones
académicas, aunque introduce algunos ajustes (Lopez-Bonilla, 2013). Mds
alld de destacar el rol de la lectura y la escritura, en la literacidad disciplinar se
hace hincapié en dos aspectos: los procesos de aprendizaje, por un lado, y las
précticas de las distintas disciplinas, por el otro, considerando las herramientas
y los conocimientos necesarios, de modo que los estudiantes logren acceder a
las disciplinas para producir y transformar los conocimientos (Moje, 2008).

En este sentido, la literacidad disciplinar no se ocupa tnicamente de la
ensenanza de las pricticas de lectura y escritura, sino que propone que los es-
tudiantes participen en actividades similares a las que realizan los especialistas
de cada disciplina para que logren un “aprendizaje profundo” de los conoci-
mientos disciplinares y sus epistemologias (Lopez-Bonilla, 2013; Moje, 2008).
Este concepto aparece como una visién mds abarcadora que las definiciones
que relacionan la alfabetizacién con la lectura y la escritura de los textos de la
disciplina. De acuerdo con Ford y Forman (2006: 1-32), el concepto forma parte
de un “giro hacia la practica” que se relaciona con la nocién de “participacion
en la prictica’, de Lave y Wenger (1991).

En suma, a través de este recorrido por las nociones acufiadas para describir
los procesos de ensenanza y aprendizaje de la lectura y la escritura de las disci-
plinas, se observan distintos desplazamientos producidos en un corto periodo
de tiempo, de poco mds de una década.

Un primer desplazamiento se refiere a los actores involucrados en el
proceso. Las primeras dos definiciones, de Hyland y Hamp-Lyons (2002) y
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Carlino (2003), se centran en los estudiantes, mds alld de que hagan referencia
a la dimensién social. En las posteriores, el eje se traslada a los docentes y a las
instituciones (Carlino, 2013), a los contextos socioculturales y a las comunida-
des disciplinares. Asi, la nocién de alfabetizacion pasa de estar asociada a una
dimensién individual a ostentar una de cardcter social.

Un segundo desplazamiento, asociado al anterior, se relaciona con el én-
fasis puesto en los aprendizajes en las primeras conceptualizaciones, mientras
que en las posteriores, sobre todo en la de Carlino, de 2013, se privilegian las
acciones de ensefianza.

Un tercer desplazamiento se encuentra en el plano en el que se sitdan
los aprendizajes y las ensenanzas. Las dos primeras definiciones se ocupan
de habilidades, nociones y estrategias que deben ser aprendidas, es decir que
ubican la alfabetizacién en el nivel de lo cognitivo, lo mental, mientras que las
propuestas de las acLIT y de la literacidad disciplinar sefialan la importancia
de las précticas concretas. En otras palabras, reconocen la alfabetizacién en el
plano de la accién, mds externo y mds vinculado a los otros participantes, a las
herramientas y a los contextos.

Un cuarto desplazamiento puede encontrarse en los adjetivos que acom-
panan a alfabetizacion. Mientras que las primeras definiciones hacen referencia
a lo académico, como una categoria general, en la que las diferencias entre las
distintas “tribus” (Becher, 1989) no son puestas de relieve, la de literacidad
disciplinar se focaliza en lo especifico de cada campo.

La alfabetizacién académica como una via para la inclusién

Como hemos sehalado a lo largo de este capitulo, en los tltimos anos y en el
marco de los estudios sobre la educacién en el nivel superior universitario se han
presentado diversas conceptualizaciones en torno a las nociones de inclusién y
alfabetizacidén/es académicals.

Por un lado, la inclusién es pensada en términos de derecho ciudadano,
desde el que se intenta favorecer la construccion de un horizonte de expectativas
y con ello la posibilidad de acceso a la educacién de sectores de la poblacién
tradicionalmente marginados. Asimismo, desde un segundo grupo de estu-
dios, se presenta su vinculo con contextos de desigualdad, exclusién social y
masificacién. Estas relaciones habilitan la consideracién de las condiciones
estructurales que causan y mantienen los procesos de desigualdad, exclusién y
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desercién educativa que estdn socialmente condicionadas y que se resuelven con
estrategias destinadas a solucionar problemdticas mds complejas que el mero
ingreso al sistema. Por dltimo, se propone una concepcién de inclusién que
permita articular esta nocién con la calidad educativa y el acceso al conocimiento
como herramientas de garantia para un trdnsito exitoso y la finalizacién de los
estudios del nivel para todos los estudiantes.

Por otra parte, desde el campo de los estudios en torno a la lectura y la es-
critura en la universidad, se ha propuesto el concepto de aA ya sea en términos
de la adquisicién de un conjunto de habilidades de lectura y escritura con el fin
de obtener éxito académico como también en términos de una serie de conoci-
mientos y estrategias adoptadas por los estudiantes con el objetivo de lograr su
pertenencia a una comunidad académica a partir de las expectativas y necesida-
des que esta tltima impone. Desde el enfoque de las aa, por el contrario, este
fenémeno se observa desde una perspectiva méds amplia que lo define como una
practica social, cultural, histérica e institucional que no solo se preocupa por el
proceso de ensenanza de los géneros discursivos y los conocimientos especificos
de las disciplinas, sino también por los criterios epistemolégicos que sustentan
los campos disciplinares y las relaciones de poder y autoridad alli constituidos.
Por ultimo, mds recientemente, desde la literacidad disciplinar se incorpora
una pedagogia centrada en la “participacién hacia la prictica” con el objetivo
de ensefiar las pricticas de lectura y escritura propias de cada disciplina en los
contextos que proporcionan las actividades profesionales y de investigacién reales.

El recorrido por las definiciones de alfabetizacién/es académica/s y de litera-
cidad disciplinar da cuenta de una relacién, en gran medida asumida, intrinseca
al concepto de inclusion. En efecto, el concepto elaborado por Carlino en 2003
asocia la AA con una forma de participacién y un proceso mediante el cual se llega a
pertenecer a una cultura o comunidad particular. En la reformulacién del ¢érmino,
en 2013, la asociacién entre AA e inclusion se expresa de manera més directa. La
AA es presentada como un proceso que tiene como finalidad favorecer el acceso de
los estudiantes a las culturas escritas de las disciplinas e incluirlos en sus practicas
letradas. Asi, la inclusién, entendida en términos tanto de acceso al conocimiento
producido por los especialistas como también de una mayor participacién en sus
pricticas letradas, aparece como un rasgo que define la Aa y que se propone como
herramienta tendiente a la ensefianza de algunos de los conocimientos que con-
forman la desigualdad cultural socialmente condicionada. Por eso, esta propuesta
de inclusiéon puede ser entendida como un mecanismo de avance hacia el logro
de mayores niveles en la igualdad de oportunidades educativas.
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En otro trabajo, Carlino (2012) hace referencia a los “profesores inclusivos”,
a los que caracteriza como docentes que ponen de manifiesto categorias de an-
lisis frecuentemente implicitas en la literatura disciplinar y que despliegan ideas
y conceptos que se dan por conocidos. Asimismo, estos docentes dan cuenta del
entramado de relaciones que se establecen entre distintos textos. Por otro lado, en
relacién con sus estudiantes, comprenden que las “dificultades” que estos pueden
encontrar a la hora de leer y escribir textos cientificos se deben mds bien a su
condicién de “inmigrantes” o novatos en una cultura disciplinar, por lo que optan
por ofrecer elementos que faciliten el ingreso del recién llegado a la nueva cultura.

En consonancia con los aportes de Carlino, desde el movimiento de las
acLIT, Theresa Lillis (1997: 186) postula que las convenciones de los textos
académicos resultan ideolégicamente utiles para excluir a estudiantes de grupos
sociales que tradicionalmente no asistian a la universidad. En su investigacién,
realizada en el medio britdnico, la autora recoge las voces de estudiantes que
experimentan la exclusién o se sienten excluidos de los discursos disciplina-
res, porque no conocen las reglas de juego, en tanto estas no son explicitadas
por los docentes. Lillis observa que la ensefianza explicita y la exploracién de
las convenciones no son pricticas habituales, tal vez porque son vistas como
transparentes o de sentido comun. Segtin la autora (1997: 187), la exclusién
opera por el desconocimiento de las reglas de la academia, lo que implica la
posibilidad de ser marginado dentro de la propia institucién. Adicionalmente,
Lillis reconoce otro modo en el que la exclusién es vivida por estudiantes de
grupos minoritarios, quienes en distintas entrevistas manifiestan que el hecho
de ser extranjero, miembro de una etnia minoritaria o de no estar ubicado en
posiciones socialmente prestigiosas se transforma en un obstéculo o en la raiz
del sentimiento de que no tienen un pleno derecho a la educacién superior.

Ahora bien, luego de este recorrido cabe preguntarse, ;cudles son los senti-
dos que, desde la perspectiva de estas autoras, se le asigna a la inclusién de los
estudiantes a partir de la Aa? ;En qué se los incluye? ;Cémo?

Asi planteado el problema, el estudio sobre los sentidos que se configu-
ran sobre la inclusién educativa en la universidad a partir de la alfabetizaciéon
académica requiere un abordaje que dé cuenta tanto de los maltiples aspectos
sociales involucrados como de los distintos actores educativos participantes. En
principio, desde las politicas educativas, tal como se vienen desarrollando, se
pone en evidencia a través de las tasas de desercién que la facilitacién del acceso
a través de becas econdmicas o la eliminacién de las restricciones en el ingreso,
sea el arancelamiento o los exdmenes de seleccién (como establecen las leyes en
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la Argentina) no son medidas que lleguen a cubrir las expectativas de las insti-
tuciones o de la sociedad, més alld del respeto a los derechos de los estudiantes.
Se impone entonces considerar otras dimensiones, mds cercanas a la seleccién
y al desarrollo de los contenidos que se imparten en las aulas universitarias, junto
con la formulacién de actividades de ensefianza y aprendizaje. Esto implica, en
principio, generar formas de ensefianza de alta intensidad, para retomar el aporte
de Kessler (2004), es decir, ofrecer instancias de ensefianza y de aprendizaje que
coloquen a los estudiantes en un rol activo y que los involucren en situaciones de
produccidn real de conocimientos disciplinares. Este papel de mayor actividad
requiere involucrar a los estudiantes en formas de participacién guiadas, perifé-
ricas, al principio, en las précticas propias de los miembros expertos, de acuerdo
con postulados provenientes de la teorfa de la actividad (Lave y Wenger, 1991).
Sin dudas, estas situaciones aparecen atravesadas por los géneros propios de
cada campo del saber, en los que no solo se conjugan los conceptos de un drea,
sino también las convenciones, las ideologias y los valores propios de una cultura
o comunidad (Berkenkotter y Huckin, 1995). En este sentido, los enfoques de
la Aa que parten de la lingiiistica aplicada y de la ensefianza basada en géneros
tienen importantes aportes para ofrecer, sobre todo si se integran (Natale, 2013).
Asimismo, desde las instituciones universitarias se requieren diversas accio-
nes, entre las que se encuentran la generacion de programas a cargo de espe-
cialistas en el drea, con la consecuente asignacién de fondos econémicos, para
que se puedan poner en marcha dispositivos acordes a las necesidades de cada
institucién y que contemplen no solamente las necesidades de los estudiantes,
sino también las de los profesores de materias especificas de las distintas carreras.
Estos docentes, como sabemos y como ha quedado demostrado por las voces de
distintos estudiantes cuyos testimonios son citados en los siguientes capitulos
de este libro, no suelen explicitar las reglas que rigen la comunicacién de los
miembros de las respectivas culturas disciplinares ni proveen retroalimentaciones
que favorezcan el desempefio de los estudiantes en la lectura, escritura y oralidad.
En suma, a nuestro juicio, la voluntad de incluir a un ndmero creciente de
estudiantes en las instituciones universitarias requiere la puesta en marcha de
esfuerzos que van mads alld de la provisién de recursos estrictamente materiales,
ademds de que son un requisito basico. La inclusién, o al menos una inclusiéon
de calidad, que busque la continuidad y el buen desempefio de los estudiantes a
lo largo de su trayectoria académica y en su posterior vida profesional, impone
el fortalecimiento de sus recursos simbdlicos. Para esto, los aportes que proven-
gan del campo de la alfabetizacién académica serdn sin dudas de gran ayuda.
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Martin Sdnchez Camargo

Introduccién

El concepto alfabetizacion, en tiempos recientes, se ha generalizado y se
usa en sentido ambiguo para sefalar cualquier proceso de aprendizaje, pero
también se emplea en sentido metaférico, en muy diversas expresiones, tales
como alfabetizacién tecnoldgica, financiera, musical, ecolégica, informdtica,
cientifica o académica. En todos los casos, el concepto remite a un proceso de
formacién que tiene como objetivo la incorporacién de inexpertos a un nuevo
dmbito de pricticas sociales y, en consecuencia, el aprendizaje de competencias
diferenciadas para desempefarse de manera efectiva en determinados entornos
(Gonzilez et al., 2009).

En particular, la alfabetizacién académica, en el contexto latinoamericano,
se ha concebido como un proceso de ensefianza que favorece el acceso de los
estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas (Carlino, 2005,
2013). Se trata, pues, de la incorporacién de los jévenes de recién ingreso a la
educacion superior a las practicas letradas propias de la universidad y, en par-
ticular, a las comunidades disciplinares y cientificas que en ella conviven. Vista
como proceso de inclusidn, la alfabetizacién académica concibe los procesos
de escritura y de lectura como determinantes en la comprensién y produccion
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de conocimiento, y en la formacién de los profesionales en las instituciones
de educacién superior. Por lo mismo, refiere a las acciones que han de realizar
los profesores, con apoyo institucional, para que los estudiantes aprendan a
leer y escribir los géneros propios de un 4rea de conocimiento (Parodi, 2005,
2008). Se trata de ensefar a los jévenes de reciente incorporacién a los estudios
universitarios a participar en una nueva cultura de lo escrito.

En este sentido, la alfabetizacién académica sugiere que la insercién en
una comunidad académica y profesional estd invariablemente condicionada
por las habilidades comunicativas y epistémicas que los jévenes universitarios
logren desarrollar a lo largo de su formacién, y de las oportunidades que las
instituciones les brinden al acompanarlos en ese proceso de enculturacién a
través de planes y programas de estudio que incluyan cursos de escritura aca-
démica en la especialidad, y diversas formas de apoyo para el mejoramiento de
sus competencias discursivas.

Con miras a complementar esta visién, consideramos necesario describir
cémo funcionan estas experiencias institucionales en el contexto de la educacién
superior en México, en particular en el marco de la educacién privada. Con este
fin, en este capitulo presentamos, ademds, los resultados de un estudio empirico
realizado en la Universidad de las Américas Puebla (UnLAP), en México. Se trata
de un estudio cualitativo que tiene como objetivo identificar el impacto que
el Area de Primera Lengua tiene en sus estudiantes como proceso de inclusién
a la cultura escrita disciplinar y, a partir de ello, valorar los alcances del drea y
del proyecto de escritura académica que alli se trabaja.

En razén de lo anterior, hemos organizado el capitulo en seis apartados. En
primer lugar, presentamos el contexto institucional en el que opera el proyecto
de alfabetizacién académica de la upLAP; luego, nos centrarnos en las acciones
que, desde el Area de Primera Lengua se realizan a través de los dos cursos de
escritura académica, y el trabajo de acompanamiento realizado desde el Cen-
tro de Escritura de la universidad. A continuacién, describimos la perspectiva
metodoldgica empleada en el estudio, asi como las técnicas utilizadas para
la obtencidén de los datos; posteriormente, realizamos el andlisis de los datos
recabados, para finalizar con la presentacién de los resultados y la conclusion
derivada del estudio.
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Fl contexto de la unLAP

La UDLAP es una institucién privada, fundada en 1940 con el nombre de Mexico
City College, en la capital del pais. En sus inicios, esta institucién ofrecié pregra-
dos en Artes y Ciencias, que en 1947 se extenderian a licenciatura y a posgrado.
Desde 1959, se hizo miembro de la Southern Association of Colleges and Schools
(sacs), que hasta hoy le otorga acreditaciones académicas. Con el fin de acercar
las culturas norteamericana y latinoamericana, en 1963, la universidad cambié
su nombre por el de University of the Americas y se dividié en la Escuela de
Artes y Ciencias, la Escuela de Graduados y la Escuela Nocturna. En 1966, la
fundacién Mary Street Jenkins junto con la institucién norteamericana Agencia
Internacional de Desarrollo financiaron la construccién de un nuevo campus,
en el municipio de Cholula, en la periferia de la ciudad de Puebla, en el estado
del mismo nombre.'

Figura 1. Municipio de Cholula, Estado de Puebla
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Fuente: Explorando México.

En 1968, la institucién cambid su nombre por el de Universidad de las Américas
y se trasladé a su nuevo campus en la ex hacienda de Santa Catarina Martir, casi

! Puebla es el quinto estado mds poblado de México, con alrededor de 5 millones de habitantes,
en un territorio de 34.920 km”y con un total de 217 municipios. La poblacién del estado se
encuentra compuesta por un 71% de poblacién urbana y un 29% rural. En materia de acceso
a servicios educativos, Puebla exhibe enormes deficiencias: mds de la mitad de la poblacién de
15 afios 0 mds tiene una educacion bdsica incompleta (53,54%), y solamente el 8,72% de la
poblacién cuenta con una licenciatura o mds (INEGI, 2014).
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al pie de la pirdmide de Cholula, en Puebla® (de ahi sus siglas). En la actualidad,
la UDLAP estd organizada académicamente en cinco escuelas: Ciencias Sociales,
Humanidades, Ingenieria, Ciencias y Negocios y Economia, en las cuales se
han formado sesenta y siete generaciones. Desde 2012, la universidad ofrece
54 licenciaturas y 30 programas de posgrado, dentro de los que se encuentran
16 maestrias presenciales, 10 maestrias virtuales y 4 doctorados, lo que da una
idea de la diversidad de su oferta educativa, y es expresién del abanico multidis-
ciplinario que se abre en esta universidad privada que en 2015 cumple setenta
y cinco anos de vida institucional.

A la fecha, la ubLAP estd integrada por 300 profesores de tiempo comple-
to; de los cuales el 95% cuenta con posgrado, y 87 son miembros del Sistema
Nacional de Investigadores. Es de destacar que una alta proporcién de do-
centes colaboran con contratacién de tiempo parcial en todos los programas
académicos; el requisito esencial para su contratacién es que cuenten como
minimo con el nivel de maestria, afin a la disciplina que imparten. Ademds de
sus credenciales académicas, a los docentes se les exige actualizar o mejorar sus
métodos de ensenanza por medio de recursos tecnolégicos y académicos que
doten a los alumnos de mejores habilidades para el desarrollo de su desempefio
académico y profesional.

La poblacién estudiantil actual en la upLap es de alrededor de 8000 alum-
nos; la inscripcién regular es de 1500 nuevos alumnos por afio, de los cuales
aproximadamente 300 jovenes son extranjeros, a los que se suman otras decenas
de estudiantes de una poblacién flotante que, en estancias cortas, estudian espa-
fiol como lengua extranjera y cultura mexicana. Este rasgo tifie a la institucién
como un espacio multiétnico, donde la diversidad cultural y lingiiistica forma
parte de la experiencia cotidiana de la poblacién estudiantil y docente.

Por otra parte, la movilidad de los alumnos, que privilegia la internaciona-
lizacién, tiene que ver con que la UDLAP estd asociada con 182 universidades
en 29 paises, para realizar intercambio o doble titulacién. Esto la hace una
institucién que fomenta el contacto cultural y el bilingliismo entre su pobla-
cién estudiantil, ya que mds de la mitad del alumnado domina el inglés como
segunda lengua y otro porcentaje, aunque menor, estudia una tercera lengua o
yala domina (ver pgina electrénica oficial de la upLap). Segtin los lineamientos
estratégicos de la ubpLAP:

?Desde 2010 Puebla se colocé como la entidad con mds instituciones privadas de educacién
superior en el pais, esto es, 355 escuelas; segtin los datos estadisticos de la Secretarfa de Educacién
Superior (sep) de 2011.
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... los estudiantes se caracterizan por sus conocimientos, experiencias
de aprendizaje, competencias y responsabilidad social, que les permite
un desarrollo integral en lo profesional, personal, cultural y deportivo,
en un ambiente plural, durante su trayecto formativo en la universidad,
cumpliendo con los estdndares de calidad y excelencia que demandan
organismos (2015).

El alcance de este perfil del alumnado se relaciona con que un alto porcentaje
de alumnos tiene un nivel socioeconémico elevado (de clase media y alta), pues
pertenecen a familias de comerciantes, empresarios o empleados publicos de
los estados mds présperos del pais, que en su mayorfa cuentan con grados de
educacion superior. Ademds, el porcentaje de alumnos de la upLap que reali-
zan sus estudios con algin tipo de beca es del 47% de la matricula, y procede
regularmente de escuelas preparatorias particulares prestigiadas del pais. Esto
significa que las condiciones socioeconémicas de la mayoria del estudiantado
son adecuadas para un rendimiento académico alto, que se traduce en una
eficiencia terminal positiva.

En el ejercicio de fomentar la educacion en el nivel superior y, con ello,
hacer un aporte en el proceso de movilidad social, la upLaP ofrece una variedad
de becas institucionales, dentro de las cuales se encuentra la beca académica
para estudiantes, que comprende el apoyo financiero para el estudio de una
licenciatura, bajo lineamientos de rendimiento académico muy especificos que,
en caso de no cumplirse, el estudiante corre el riesgo de perder. Los sectores
de la comunidad que también reciben alguno de estos respaldos financieros
son los de los empleados de la institucién para la obtencién de grados, y los
hijos de estos. Ademds, un sector de estudiantes, de alrededor de 200, ingresan
anualmente a la Licenciatura en Enfermeria, provenientes de grupos vulnerables
que se benefician con una beca académica y que adecua sus exigencias al perfil
socioeconémico de los alumnos.

La alfabetizacién académica en la unLAP

La administracién académica de la uDLAP se organiza en cinco decanatos
de igual nimero de escuelas: Ciencias Sociales, Humanidades, Ingenieria,
Ciencias, y Negocios y Economia. El Decanato de Humanidades, a su vez,
estd integrado por cinco departamentos que constituyen la Escuela de Artes y
Humanidades (en la que se imparten diez carreras), entre los que se encuentra
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el Departamento de Letras, Humanidades e Historia del Arte. Este se encarga
de administrar tres programas de licenciatura: Historia del Arte y Curaduria,
Literatura y Humanidades. Ademds, a este departamento pertenece el Area de
Primera Lengua, que es un drea de servicio académico vinculada con el desa-
rrollo de habilidades lingiiisticas y discursivas en lengua materna.’ Cabe agregar
que los propdsitos académicos de esta drea cuentan con el respaldo del Quality
Enhancement Plan (Qep); un plan de mejoramiento académico institucional
que tiene como finalidad el desarrollo de las habilidades de pensamiento critico
de los estudiantes, a través de la escritura.”

En la actualidad, el Area de Primera Lengua de la unLap ofrece dos cursos
obligatorios de Espafol: Argumentacién académica y Comunicacién académica
y cientifica, ambos integrados al bloque de diez cursos de tronco comin de todas
las licenciaturas. Estos cursos son obligatorios y se deben acreditar de manera
seriada durante los primeros semestres de cada licenciatura con la finalidad de
que los alumnos adquieran habilidades discursivas y de pensamiento critico,
necesarias para su desempeno académico en los campos disciplinares en los
que estdn ubicados.

Por otra parte, el Area de Primera Lengua de la ubLaP atiende, al afio, en
promedio, a 300 estudiantes de todas las disciplinas, distribuidos en 200 cursos,
y atendidos por 25 profesores. Aproximadamente, el 90% del profesorado es de
tiempo parcial y el 10% de tiempo completo. La academia de Primera Lengua
cuenta solo con dos plazas de tiempo completo (que ademds son compartidas
con otros programas académicos), lo que reduce los margenes de apoyo a los
profesores de tiempo parcial y, por supuesto, al elevado niimero de alumnos
que requieren asesorfa u otros servicios.

Para 2016, el 100% de los integrantes de la academia de Primera Lengua
cuenta con una licenciatura relacionada con el drea de ensefanza de lengua
materna. Se consideran compatibles las licenciaturas en Lingiiistica, Literatu-

3El Area de Segunda Lengua, perteneciente al Departamento de Lenguas, tiene un propésito
similar: adquisicién y desarrollo de habilidades lingiiisticas y discursivas en una variedad de
cursos de idiomas que incluyen, ademds del inglés como segunda lengua, el francés, el italiano,
el alemdn y el japonés, entre otros.

“La puesta en marcha de este plan exigié el redisefio de los cursos disciplinares para permitir,
entre otras cosas, que el QEP se viera reflejado en los planes de estudio y que se pudiera realizar
un seguimiento con la aplicacién de rubricas para la evaluacién de Comunicacién escrita y
Pensamiento critico en artefactos escritos, producidos por estudiantes de la fase terminal de la
carrera.
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ra, Humanidades, Filosofia, Educacién y Ciencias de la Comunicacidn; sin
embargo, en algunos casos, en los que algunos profesores no han contado con
un titulo académico compatible con el drea (Derecho o Sociologia, por ejem-
plo), su experiencia docente ha cubierto las expectativas con un desempefio,
en general, favorable. Sumado a esto, tenemos que el 100% de los profesores
cuentan con maestrias afines al drea, tales como Lingiiistica o Literatura, que
se toman como la principal referencia para determinar si el profesor tiene o no
las credenciales académicas para impartir estos cursos.

En los dltimos afios, en la planta de docentes se han integrado seis estu-
diantes de doctorado, uno de ellos en proceso de titulacién, en Ciencias de
Lenguaje o en Literatura. Los dos profesores de tiempo completo estin docto-
rados en Ciencias del Lenguaje, lo mismo que dos mds de tiempo parcial; vale
decir que la integracién de maestros en Ciencias de Lenguaje’ ha sido crucial
para reorientar la perspectiva tedrica, metodoldgica y pedagégica de los cursos,
pues cuentan con los conocimientos que les permiten comprender las bases
conceptuales y los propdsitos del proyecto académico del drea. No obstante,
debido a que la mayoria de este grupo especifico de docentes no se dedica el
tiempo completo a la ensefanza en la ubpLAr, es dificil establecer lineas conti-
nuas de investigacién en diddctica de la lengua que influyan en mayor medida
en los procesos docentes universitarios, aunque colaboran en la evaluacién
permanente de los cursos, en la produccién de materiales de apoyo y asesoran
de modo personal a los estudiantes.

En cuanto al enfoque tedrico-metodolégico de la ensefianza de la lectura y
la escritura, hasta hace aproximadamente quince afios, era muy usual que los
profesores de Lengua de la upLaP, como ocurre todavia en otras universidades
privadas y putblicas del pais, evaluaran la produccién de textos escritos solo con
criterios gramaticales. En 1994, se intent6 un cambio programdtico en la upLap
con la incorporacién del modelo comunicativo en la ensefianza del espafiol
como primera lengua. Sin embargo, la implementacién del modelo comunica-
tivo no cubrié las expectativas creadas, debido a que el cambio paradigmatico
requerfa de la formacién y/o actualizacién de los docentes, pues aunque se
contaba con un programa innovador, surgieron dudas teéricas y metodoldgi-
cas que no permitieron obtener los resultados esperados. Se pretendié que los
docentes (en su mayoria estudiantes becarios de un programa de maestria en

> Este posgrado (maestria y doctorado) se imparte en la Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla (Buap), la universidad ptblica mds importante del Estado de Puebla.
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literatura que impartia la universidad) dominaran un paradigma teérico que,
en ese momento, no estaba suficientemente desarrollado en la ensefianza de la
primera lengua. La ensefianza gramatical continué siendo el eje de la practica
pedagdgica del profesor. Se suponia que con la publicacién de dos libros de
trabajo® estarfan resueltas las dudas no solo de los estudiantes, sino también de
los maestros, necesitados de orientaciones teéricas y metodolégicas. El problema,
en realidad, era en otro sentido: ademds de contar con el programa de cada uno
de los cursos y producir materiales de apoyo (que al poco tiempo resultaron
obsoletos), era necesario dar cuenta de los marcos teérico y metodolégico sobre
los que descansaba la propuesta didéctica; es decir, un programa institucional
que adoptara una politica de lenguaje que atendiera no solo las necesidades
académicas de los estudiantes, sino también las de actualizacién y formacién
de profesores del Area Primera Lengua, y que al mismo tiempo llamara la aten-
cién de los docentes de otras disciplinas sobre la importancia de considerar la
escritura como un recurso bdsico para el desarrollo del rendimiento académico
y la evaluacién de los estudiantes.

A partir de los actuales marcos teéricos y metodolégicos de la ensefianza
de la lengua materna, la propuesta académica del Area de Primera Lengua
del afio 2000 incorporé nuevos conceptos que enriquecieron la nocién de
la comunicacién escrita, tomdndose en cuenta aspectos macroestructurales
y suprestructurales, ademds de factores pragmadticos y contextuales. A partir
de entonces, la escritura es vista como una prictica asociada a los procesos de
interaccién en el aula por medio de la produccién de textos que responden a
las necesidades de comunicacién de las diferentes carreras. Ademds, se enfa-
tiza el desarrollo de habilidades para la generacién de discursos expositivos y
argumentativos, escritos y orales, y se presta atencién al mejoramiento de las
competencias lectoras (Fullwiler y Young, 1982; Farris y Smith, 1992; Lemke,
1997; Tolchinsky y Simd, 2001; Bazerman, 2005; Ivani¢, 2004; Gee, 2005,
2006; Chi, 2006; Martin y Rose, 2009; Lankshear y Knobel, 2011). Sin em-
bargo, el cambio de autoridades de la ubLap, en 2005, trajo consigo la apli-
cacién de politicas académicas que, entre otras cosas, sustituyeron este tltimo
proyecto por el modelo de pensamiento critico, basado en la propuesta de 7he
Foundation for Critical Thinking (Boisvert, 2004), bastante difundida entre
las universidades norteamericanas. Esto dio como resultado que los docentes

® Redaccién 1: pensar, clasificar, describir y Redaccion 2: leer, escribir, investigar, ambos publicados
por Pearson (Palou, 2000a, 2000b).
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vivieran una confusién epistemoldgica, pues atin sin comprender del todo el
cambio de paradigma que ambicionaba el plan del afio 2000, a sus deberes
como docentes de primera lengua se les sumé que fomentaran habilidades de
pensamiento critico que, en realidad, y segin el proyecto institucional, debia ser
responsabilidad de todos los miembros de la comunidad académica de la uni-
versidad, a lo largo de toda la carrera. Tras superar algunas de estas confusiones,
el Area de Primera Lengua pasé a ofrecer dos cursos obligatorios. El primero,
Pensamiento y lenguaje, planteaba el objetivo de desarrollar las habilidades de
pensamiento critico y creativo, centrdndose

. en el desarrollo de las habilidades discursivas, mediante la practica
constante e integradora de la lectura, la escritura y la expresién oral;
asumiendo éstas como habilidades de pensamiento y como actividades
criticas, buscando claridad, certeza, relevancia, profundidad, amplitud,
l6gica, significado e imparcialidad (Revisidn curricular, 2005: 4).

Por su parte, el segundo curso, Escritura en las profesiones, pretendia que el
alumno produjera discursos expositivos y argumentativos complejos, y que apli-
cara habilidades de investigacion y de estructuracion textual en la elaboracién
de documentos propios de su profesion, tomando en cuenta las convenciones
metodoldgicas y los estdndares intelectuales disefiados para este fin. Se anadia
lo siguiente:

Se busca proporcionar al estudiante las herramientas del pensamiento
critico y creativo que le ayuden a comprender la relacién entre escribir y
pensar en el dmbito de su disciplina; se espera que asuma la lectura como
una prictica que le permitird adquirir contenidos de aprendizaje cada vez
mds profundos de sus materias, y gradualmente empleard la escritura para
aportar ideas sustanciales en su dmbito profesional (Revisién curricular,
2005: 11).

La aplicacién de ambos programas se hizo con los siguientes ajustes: se reorien-
taron a desarrollar y consolidar las competencias comunicativas y discursivas
necesarias para la comprensién y produccién de textos en el medio disciplinar.
Bajo un enfoque genérico y discursivo, se perseguia la meta de desarrollar
habilidades en el manejo de informacién y estructuracidn textual para la
elaboracién de discursos expositivo-argumentativos, propios de las diferentes
disciplinas académicas.
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Mds adelante, con la revisién curricular de 2012, se partié de un esquema
que contemplaba las habilidades del estudiante al momento de su ingreso a la
universidad y que atendia sus necesidades académicas con un ment de cursos
enfocados a mejorar su desempefio académico. Se pensé en la estratificacion
de cuatro cursos para que, segun los puntos alcanzados en el examen de ad-
misién y el promedio de egreso del bachillerato, los alumnos cursaran las dos
asignaturas obligatorias del Area de Espaol, contempladas en el curriculum
de cada licenciatura. Los cursos propuestos a las autoridades de la instituciéon
fueron: Expresién Universitaria, Argumentacién académica, Comunicacién
académica y cientifica, e Inteligencia colectiva y comunicacién profesional.
Finalmente, esta propuesta se desechd, y de los cuatro cursos propuestos, por
razones administrativas, se autoriz que solo dos cursos fuesen impartidos a
todos los alumnos de la ubpLAP: Argumentacién académica y Comunicacién
académica y cientifica.

Los ejes conceptuales que deben desarrollarse en ambos cursos de espafol
como primera lengua son los siguientes: conocimiento y dominio de estrategias
de construccién de sistemas de significacién; desarrollo de habilidades del pen-
samiento relacionadas con el lenguaje; produccién, andlisis e interpretacién de
géneros textuales asociados con la vida académica y profesional; identificaciéon
de procesos socioculturales y estéticos relacionados con la produccién de textos
académicos y cientificos; caracterizacién de procesos vinculados con la ética de
la comunicacién; uso de las tecnologias de la informacién como herramientas
de interaccién. Con estos ejes, en el curso de Argumentacién Académica se
pretende:

... que el alumno desarrolle sus competencias comunicativas de expresion
oral, lectura y escritura; ademds de que aplique sus habilidades de inves-
tigacién y de estructuracion textual en la redaccién de textos genéricos
argumentativos adecuados al drea de conocimiento respectiva, tomando
en cuenta las convenciones discursivas de la interaccién académica para
la produccién de ensayos académicos (Revision curricular, 2005: 13).

Por su parte, el curso de Comunicacién Académica y Cientifica:

... se centra en el interés de que el estudiante consolide sus competencias
comunicativas de expresion oral, lectura y escritura; ademds de que aplique
sus habilidades de investigacién y de estructuracién textual en la redac-
cién de textos genéricos expositivo-argumentativos adecuados al drea de
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conocimiento respectiva, tomando en cuenta las convenciones discursivas
de la interaccién académica y cientifica para la produccién de articulos
académicos (Revisién curricular, 2005).

Con la decisién de que solamente dos cursos del Area de Primera Lengua fuesen
impartidos a todos los alumnos de la upLAP, sin considerar su perfil académi-
co al egreso de la preparatoria y el nivel de desarrollo de sus competencias de
comunicacion escrita, se perdié el efecto buscado en la propuesta inicial: la
estratificacion de los cursos y la atencién a los alumnos segtin sus requerimientos
académicos para mejorar su desempefo. No obstante, con el apoyo y la com-
prensién de la planta de profesores de esta drea, fue posible depurar o mejorar
0, ain mds, iniciar proyectos internos de respaldo a los objetivos de los cursos.

Actualmente, el Area de Primera Lengua, durante la imparticién de los
cursos de Argumentacién Académica y Comunicacién Académica y Cientifica,
hace un seguimiento puntual de los avances de los estudiantes por medio de
los siguientes recursos:

a) Internamente, se aplica una prueba general de diagndstico a los alumnos
del primero y segundo curso con el fin de identificar dificultades en la
comprensién y la escritura bésica de textos argumentativos. Los alumnos
que dan puntajes por debajo de 75, se consideran candidatos para ser
atendidos de modo personalizado en el Centro de Escritura.

b) Se hace un seguimiento del desempefo académico de los alumnos a lo
largo de tres periodos de evaluacién parcial, que corresponden al 60% de
la calificacién final. Esta calificacién forma parte del expediente académico
del alumno.

c) Al final del curso, se evaltan las habilidades orales y escritas desarrolladas
por los alumnos, por medio de la presentacién de un reporte escrito (ensayo
académico, en el caso del primer curso, y articulo académico, en el caso del
segundo) que se defiende en presentaciones orales de argumentos (en la
modalidad de ponencias o conferencias y mesas de andlisis o de debate), lo
que en conjunto equivale al 40% de la nota final. En ambas evaluaciones,
se echa mano de sendas rabricas que ofrecen también datos estadisticos
sobre el desempefio de los estudiantes, pero también de grupos completos,
las dificultades y los logros en el primero y segundo cursos, al igual que las
debilidades y fortalezas del 4rea durante el periodo en cuestién.

Hay que anadir que existe una evaluacién institucional que realiza el seguimiento
del Qep: Desarrollo del pensamiento critico a través de la escritura. Por medio
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de un par de rubricas, la de comunicacién escrita y de pensamiento critico, la
institucién evalta estas habilidades de sus futuros egresados al final del curso
de Tesis I, en un escrito (de una extensién de entre cinco y diez pdginas) en el
que se desarrolla el tema disciplinar que haya seleccionado el alumno en este
curso. En los resultados, se observa que cuando los alumnos llegan a este curso
en el séptimo semestre de la carrera, reflejan un desempeno aceptable, pero
que algunas habilidades debieron alcanzar otro nivel de desarrollo, como la
insuficientemente aptitud para identificar y evaluar informacién de calidad que
les sea util para enriquecer sus argumentos con nuevos datos ¢ informacién,
como el manejo de pruebas (Jiménez, 2010). La hipétesis es que, en una buena
parte de las dreas académicas, los estudiantes no practican con regularidad la
comunicacién escrita después de que aprueban los cursos obligatorios de primera
lengua, pues no se les fomenta el hébito, o lo hacen escasamente, porque los
profesores no lo consideran necesario, o porque creen que solo deben ocuparse
de los contenidos y que la produccién escrita formal de las disciplinas no les
compete.

Para contrarrestar los efectos de estas representaciones colectivas negativas
acerca de lo que es la comunicacion escrita y de quiénes deberian colaborar en
su fomento, el Area de Primera Lengua cuenta con el Centro para el Aprendi-
zaje de la Escritura Académica y el Pensamiento Critico (CAEAPC) con espacio
fisico, mobiliario, equipo de cémputo y de apoyo propios. En este centro se
busca consolidar las bases para la integracién de una comunidad letrada que
cuente con las herramientas para la gestién de discurso académico y cientifico
en el contexto académico y profesional. En el cakapc, por medio de aseso-
rias personalizadas, los profesores buscan fomentar en los alumnos précticas
significativas de lectura, escritura y comunicacién oral; es decir, facilitar el
desarrollo de estrategias adecuadas para la produccién y la recepcion critica
del discurso académico. En el mismo centro se programan talleres sobre los
temas mds solicitados por los alumnos, desde acentuacién hasta la estructura
de géneros académicos, como el ensayo o el articulo, pasando por los mode-
los de cita y referencia. Desde el ano anterior, para fomentar el habito de la
lectura, se promueve el Club de Lectura, y se organiza el ciclo de conferencias
sobre lectura “;Cémo leen los que leen?”, que imparten profesores destacados
de las facultades de los cinco decanatos de la universidad. En ambos casos, se
ha logrado interesar a grupos de estudiantes que, aunque no son numerosos,
han mostrado disposicion para asistir como oyentes, y profesores que de buen
dnimo han participado como ponentes.
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Finalmente, como recurso de apoyo de los cursos de escritura académica
y de las asesorfas personalizadas, el Area de Primera Lengua ha generado (con
la colaboracién de los mismos profesores y becarios o prestadores de servicio
social) la pdgina electrénica Centro de Escritura Académica y Pensamiento Critico
que es un manual de escritura virtual que auxilia a profesores y estudiantes de
los cursos (ver: http://www.udlap.mx/centrodeescritura/). Por su importancia,
la pdgina se mantiene en constante revisién y actualizacién, pues es un refe-
rente para muchos integrantes de la comunidad. Cabe afiadir que los usuarios
potenciales de esta herramienta son también los estudiantes y los profesores
de otros semestres de todas las carreras de la ubprap, lo mismo que el personal
administrativo que apoya los procesos académicos. Ademds, esta pdgina es de
acceso libre y gratuito para los usuarios de Internet, que en Latinoamérica son
bastantes.

Metodologia

Recordemos que el objetivo de este capitulo es presentar los resultados de un
estudio empirico realizado en la ubLAP, en México. Por lo mismo, se trata de
un estudio cualitativo que tiene como objetivo identificar el impacto que el
Area de Primera Lengua ejerce en sus estudiantes como proceso de inclusién
a la cultura escrita disciplinar. Para la obtencién y anilisis de la informacién
recabada, el estudio toma como marco metodolégico el modelo propuesto
por la Teorfa Fundamentada (TF) (Strauss y Corbin, 2002; Gibbs, 2014). Esta
perspectiva nos permitié la generacién de una teoria explicativa de los aspectos
que contribuyen a la percepcién que estudiantes y profesores de la upLaP tienen
del Area de Primera Lengua y de los dos cursos curriculares que la conforman.

La TF tiene como principal interés generar o formular una teorfa que se
encuentra subyacente en la informacién obtenida en el campo empirico, es decir,
a través de los datos recabados en el estudio. Asume que cuando una teoria se
fundamenta en los datos es mds probable que genere conocimientos que per-
mitan la comprension del fenémeno estudiado y, por ello, que el conocimiento
emergente proporcione una guia significativa de accién.

La estructura de la T se inicia con la obtencién de notas, denominadas
memos. Estos pueden ser productos de observaciones del investigador o de las
interpretaciones de la realidad observada. También pueden ser producto de
entrevistas realizadas a los informantes. Una vez recogidos los datos, comienza
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el proceso de codificacién de la informacién, mediante el establecimiento de
categorias procedentes de los propios datos. Se continta mediante la compa-
racién constante entre las categorias hasta alcanzar su saturacién.

El método de comparacién constante consiste en realizar una serie de pasos
para maximizar las diferencias entre los datos de andlisis (codificacion abierta),
encontrar patrones de interaccién comunes (codificacién axial) y garantizar la
saturacién teérica de los principales conceptos emergentes y la definicién de
una categoria central (codificacién selectiva), a partir de la cual se construye la
teorifa (teorizacién). Estos elementos son abiertos y dindmicos, lo cual significa
que cada uno estd en estrecha relacién con los demds. Para la codificacién y
generacion de la teorfa, partimos de la consideracion de los siguientes elementos:
el fenémeno, las causas que lo originan, las condiciones que intervienen en su
conceptualizacion, las estrategias de intervencién disenadas por los actores y
las consecuencias derivadas de dicha intervencidn.

Obtencién de datos

Para el estudio de las percepciones de estudiantes y profesores se conformé una
muestra con 65 casos, 50 estudiantes que cursaron, en el periodo primavera
2015, una de las dos asignaturas del drea: Argumentacién académica o Comu-
nicacién Académica y Cientifica; y 15 profesores que impartieron, en el mismo
periodo, uno de los dos cursos. Se buscé que la muestra fuera representativa del
contexto que interesa describir y que permitiera realizar generalizaciones sobre
las percepciones que estos actores tienen sobre el Area de Primera Lengua y sobre
las acciones de alfabetizacién académica que desde esta drea se llevan a cabo.

La fase de recoleccién de datos se realizé en dos etapas. En la primera se
utilizé la técnica del grupo focal con los cincuenta estudiantes y quince profe-
sores participantes del estudio. La segunda etapa consisti6 en la realizacién de
una entrevista semiestructurada a estudiantes y profesores de este mismo grupo,
seleccionados intencionalmente para obtener informacién adicional, necesaria y
pertinente para continuar la investigacién. El guion de preguntas utilizado en el
grupo focal y en las entrevistas personales se elaboré teniendo como meta la reco-
pilacién de informacién relacionada con el funcionamiento del Area de Primera
Lengua (pL, en el cuadro 1) —y con su funcién como proceso de inclusién en las
practicas académicas y profesionales de los estudiantes, como puede observarse
en el siguiente cuadro.
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Cuadro 1. Preguntas para el grupo focal y la entrevista personal

Cuestionario para estudiantes

Cuestionario para docentes

sQué pensaste cuando te enteraste que
tendrias dos cursos de espafiol en la
universidad?

Tus expectativas cambiaron al saber que

la materia iba a tener los contenidos de los
programas actuales?

¢Tentas reticencias sobre los contenidos o
temores sobre la evaluacién?

:Encuentras relacién formal entre los
objetivos de los cursos de espafiol y el énfasis
que se le da a los contenidos de tu carrera?
sCémo es esta relacion?

:Consideras que deberfa haber todavia mds
relacién entre los cursos de pL y los de tu
carrera? ;De qué modo tendria que ser esta
relacién?

;Cémo valoras tu experiencia en los cursos de
rL? ;Fue positiva o negativa? ;Por qué?

¢Te aportaron algo estos cursos para tu
desarrollo personal (dentro de la materia,
para la carrera) que podrian verse reflejados
en tu vida profesional?

sAcudiste al Centro de Escritura para
solicitar orientacién y apoyo en el proceso
de elaboracién de tus trabajos? ;Qué tipo de
inquietudes te llevaron a este centro?
;Consideras que el Centro de Escritura
cumplid el propésito de facilitar tu proceso
de formacién y mejorar tu aprovechamiento
académico?

:De qué manera crees que se podria
aprovechar mejor el Centro de Escritura en
la formacién de los nuevos estudiantes de la
UDLAP?

«Notas algin cambio en tus pricticas de
escritura y de lectura al final del curso de pL?
sCudles aspectos destacarfas?

sQuieres agregar algo sobre lo que no te
hayamos preguntado?

sQué sabfas del programa de ensenanza de pL de la
uDLAP antes de involucrarte en él?

sPor qué decidiste colaborar como docente en este
programa?

;Qué expectativas tenfas al iniciar tu colaboracién en
este programa?

;Tenias también temores o reticencias, relacionados
con el manejo del marco teérico y la metodologia del
programa?

;Coémo fue tu experiencia inicial al impartir nuestros
cursos?

En tu experiencia, jen qué se diferencia la imparticién
de una materia con nuestro marco conceptual y
metodolégico, de otra sin este tipo de informacion?
;Qué imagen crees que tengan de un 4rea como esta los
profesores de las otras carreras de la upLap?
Considerando que has colaborado durante varios
perfodos en nuestro programa, shas notado cambios

o transformaciones en tu propia préctica impartiendo
nuestros cursos?

;Cémo valoras tu experiencia con el drea de pL de la
upLAP? ;Es positiva o negativa? ;Por qué?

sCoémo valorarfas el trabajo en parejas pedagégicas con
un profesor de otra disciplina para la formacién en pr?
;Resultarfa ttil en el proceso de ensefianza de nuestros
cursos? ;Por qué? ;En qué aspectos?

:Qué consideras que le aportarfa a los docentes de
otras carreras esta experiencia de trabajo en parejas
pedagégicas? ;Qué te aportaria a ti?

;Crees que las actuales experiencias de formacién en pL
son ttiles para los estudiantes? ;Para qué les sirve (en lo
personal, lo profesional, la vida futura)?

;Qué cambios notas en las producciones de los alumnos
a lo largo de los cursos de pL?

;Qué importancia tiene en la formacién de nuestros
estudiantes la existencia del cagapc?

sEncuentras diferencias en las producciones de los
estudiantes, segtin hayan recibido o no apoyo en el
caearC? ;Cudles?

:Crees que este tipo de experiencias de formacién en
pL son Utiles para los estudiantes, especialmente si se
repitieran a lo largo de su carrera?

sQuieres agregar algo sobre lo que no te haya preguntado?

Fuente: elaboracién propia.
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Analisis

Para el andlisis de los datos se utiliz6 el modelo de la TF descrito en la seccién
metodoldgica. La codificacién axial derivada del andlisis se presenta en las figuras
2y 3, la primera corresponde a las representaciones de los alumnos sobre el
fenémeno de la escritura en la universidad y la segunda, a las representaciones
construidas por sus profesores.

Figura 2. Percepciones de los estudiantes acerca de las acciones
del Area de Primera Lengua y de su funcién en el proceso de inclusién

en el dmbito profesional

CAUSAS

Actividad transferible.
Aprendizaje no situado.
Escritura como medio de

trasmisién de informacién.

CONDICIONES
INTERVINIENTES
Experiencias
previas de
escritura.

Intervencién de
los profesores
disciplinares.

Inclusién como

participacién en pricticas
y dmbitos profesionales

de escritura.

G

~—— ESTRATEGIAS ——~

Interaccién con
discursos
disciplinares.

Centro de
Escritura.

CONSECUENCIAS

* Falta de claridad en los objetivos del 4rea y de los cursos

* Baja percepcién de la escritura como herramienta intelectual
y mecanismo de construccién identitaria.
* Interrupcién del proceso de enculturacién y dominio del
discurso disciplinar.

Fuente: elaboracién propia.
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Los alumnos suponen que los cursos de escritura tienen como propdsito reme-
diar los problemas de comprensién y produccién textual con los que llegan a la
universidad, y que al lograrlo tendran la oportunidad de interactuar de manera
eficaz en el dmbito profesional y en el ¢jercicio de la profesién, como se puede
observar en la respuesta del siguiente estudiante:

Como profesionistas debemos saber comunicarnos y eso incluye escribir ade-
cuadamente sin errores y buscando la forma de que nos comprendan. Supongo
que estos cursos son para eso, para enseniarte a escribir y puedas realizar tus
actividades profesionales sin problemas (Estudiante 18).

En el mismo tenor, se expresan sus compaferos:

Es importante tener una buena redaccion, pues esto nos ayudard a realizar
nuestras actividades profesionales como, por ejemplo, escribir documentos para
clientes y proveedores (Estudiante 38).

En la carrera de comunicacion se escribe mucho, asi que debemos tener una
buena redaccion, pues mucho del trabajo que se realiza en instituciones o
empresas es escribiendo boletines o comunicados de prensa, y no solo hay que
saber escribirlos, hay que escribirlos sin errores (Estudiante 24).

Para redactar una bistoria clinica se necesita claridad y coberencia y estos cursos
me ayudardn a lograrlo (Estudiante 3).

Las causas de esta conceptualizacién se originan en el papel instrumental que
los estudiantes dan a la escritura al visualizarla como mera herramienta de
transmision de informacién. Lo anterior evidencia el modelo de decir el conoci-
miento que sustenta sus creencias sobre lo que significa escribir en la universidad
(Scardamalia y Bereiter, 1987). Los estudiantes asumen que, en este 4mbito,
la escritura sirve para dar cuenta de lo que otros han dicho o hecho, y que esta
tarea debe realizarse aplicando los principios de correccién gramatical:

Aprendi a organizar las ideas, a darle un orden a la informacion, a indicar
de dénde tomé informacion para no plagiar. Lo que aprendi aqui, ahora trato
de aplicarlo en todos mis trabajos (Estudiante 28).

Por lo mismo, la actividad de escribir es conceptualizada como una actividad
transferible a cualquier contexto:
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Antes mis trabajos eran muy cadticos como que no tenian orden y no se enten-
dian. Ya he mejorado mucho, mis trabajos son mds claros y cuando parafraseo,
indico de qué libro sequé la informacion. Creo que esto me ha ayudado en
mis otros cursos porque los profesores ya no me dicen nada (Estudiante 17).

Las siguientes representaciones se relacionan con una serie de condiciones
intervinientes, entre las que sobresalen las experiencias previas de escritura en
el bachillerato, donde las pricticas de escritura estin mds relacionadas con la
transcripcién de informacién y la aplicacién de convenciones gramaticales y
ortograficas:

Pensé que el curso iba a ser igual que los demds, que nos enseniarian a escribir
sin errores (Estudiante 38).

Me parecié buena idea lo de los cursos, pues, aunque en la prepa ya nos ense-
Aaron redaccion, siempre es bueno seguir aprendiendo (Estudiante 3).

Al principio el curso me dio flojera porque muchas cosas ya las vimos en el
bachillerato y no sé porque tenemos que estudiarlas de nuevo (Estudiante 41).

Otra condicién es la influencia que los profesores disciplinares ejercen en sus
estudiantes al manifestar sus percepciones sobre los cursos de escritura:

Los cursos no tienen nada que ver con mi carrera, pero algunos profesores si me
exigen que los trabajos estén escritos correctamente (Estudiante 31).

La mayoria no asumen responsabilidades en estos procesos de formacién al
expresar abiertamente a sus estudiantes que los problemas de escritura deben
resolverlos en otros espacios:

En ingenieria no escribimos mucho. Y la verdad los maestros no se fijan si el
trabajo tiene errores o no. No creo que los cursos me ayuden mucho, porque
no aplico en mi carrera lo que aqui aprendemos. La ortografia si, porque eso
s me evaltian (Estudiante 2).

La asuncién de los profesores de que el dominio de habilidades basicas de
escritura, como la ortografia y la puntuacién, es suficiente para cumplir las
tareas del drea disciplinar, refuerza la idea generalizada de los estudiantes de
que los cursos son completamente independientes de su formacién profesional:
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En la carrera no todos los maestros me revisan cuestiones de escritura. Tengo
dos maestras que si lo hacen, las maestras nos revisan puntuacion, ortografia,
también que indiquemos las fuentes bibliogrdficas que estamos utilizando
(Estudiante 14).

Como consecuencia de esta representacion, los estudiantes no tienen claridad
en los objetivos del 4rea ni la funcién que cumple la escritura como herramienta
intelectual y mecanismo identitario en su formacién académica y profesional.
Las habilidades desarrolladas no logran transferirse a los cursos disciplinares y
el proceso de enculturacién se ve interrumpido.

Sin embargo, a pesar de estas concepciones, pueden reconocerse ciertas
estrategias utilizadas por los estudiantes para resolver conflictos y tensiones que
se derivan de la confrontacién de sus representaciones con los planeamientos y
objetivos de los cursos obligatorios de escritura académica, que en contenidos
y tratamiento metodoldgico se alejan de la mirada tradicional dominante,
inicidndolos en procesos de generacién de una escritura situada. Asi, es posible
identificar dos conceptualizaciones incipientes: la consciencia de que la escritura,
segtin el drea de conocimiento, requiere particularidades de formatos (género)
y usos lingiisticos (registro). En segundo lugar, el reconocimiento de que en
la universidad se reporta por escrito lo que se investiga y que un texto puede
adquirir distintas caracteristicas, segtin los objetivos e identidad del investigador.
La asistencia al Centro de Escritura refuerza este proceso:

En el curso aprendimos a argumentar y a buscar informacion que sustentard el
trabajo. Fue dificil porque teniamos que pensar en temas actuales, relacionados
con la carrera, y escribir un trabajo siguiendo una estructura y fijdndonos en
la forma de citar; y la verdad en la universidad nadie nos ensesia eso, solo en
estos cursos (Estudiante 3).

Estoy aprendiendo a argumentar y defender mis opiniones sobre problemdticas
relacionadas con mi carrera. ... El curso me gusta mucho porque, aunque tengo
comparieros de distintas dreas, todos estamos trabajando un tema en comiin
pero visto desde sus disciplinas y eso ha resultado muy interesante, pues no solo
cambia la manera de abordarlo, también la forma de investigar y de escribir
el trabajo (Estudiante 38).

Yo pensaba que solo escribiriamos o que nos pondrian a repasar ortografia, pero

tuvimos que investigar, buscar informacion, defender nuestra postura sobre
el tema. La verdad fue dificil, porque tuvimos que escribir un ensayo formal.
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La figura 3 despliega la codificacién axial que resume las percepciones los pro-

Yo pensé que ya sabia hacerlo, porque en la prepa nos enseniaron a escribir
ensayos. En el curso me di cuenta de que esos no eran ensayos, que eran mds
como resumenes (Estudiante 12).

No entendia lo de la estructura del trabajo, y c6mo elaborar el problema. Fui
al Centro de Escritura y ahi los maestros me ayudaron a planear la investiga-
cion y después a escribirla. Me ayudé mucho que el tema fuera de mi drea y
que me ensefiaran a buscar informacion y a citar siguiendo las convenciones
(Estudiante 23).

fesores del 4rea:

Figura 3. Percepciones de los profesores del Area de Primera Lengua
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CAUSAS

Tensiones resultantes de las creencias sobre lo
que implica ensefar a escribir en la universi-
dad y la presién que ejerce el Area de Primera
Lengua al incorporar a los estudiantes a una
nueva perspectiva pedagégica.

CONDICIONES

INTERVINIENTES
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Ve CONSECUENCIAS ~

* La conceptualizacién del aprendizaje de la escritura académica
es un proceso complejo, pero no se llega a definir la naturaleza
de dicha complejidad.

* Confusién en los objetivos del drea y de los cursos de escritura.

* No se pondera el carcter epistémico de la escritura y su
funcién en el desarrollo de la construccién identitaria (proceso
de enculturacién disciplinar).

A J/

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a las representaciones que los profesores del Area de Primera Lengua
tienen sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje de la escritura en la univer-
sidad, el andlisis nos permite observar que estas acciones son conceptualizadas
como mecanismos que aportan las herramientas necesarias para que el estudiante
logre una inmersién en la cultura disciplinar, pero, sobre todo, en las acciones
realizadas en el drea. Reconocen explicitamente que en la licenciatura se escribe
para mucho mds que simplemente reportar lo que se ha hecho, y que las formas
de interaccién comunicativa sufrirdn variaciones, segin las diferentes 4reas
del conocimiento; sin embargo, los esfuerzos de los docentes estdn orientados
hacia el desarrollo de competencias comunicativas que permitan al estudiante
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participar de las dindmicas académicas al presentar trabajos que sean el resul-
tado de un riguroso proceso de investigacién documental y que cumplan con
las convenciones de escritura bésicas de los géneros académicos de formacién:

Los estudiantes desarrollan, en su mayoria, las habilidades de investigacion
y biisqueda de fuentes de informacion necesarias para realizar trabajos aca-
démicos con las convenciones que se exigen en la universidad. Los estudiantes
desarrollan, en su mayoria, las habilidades de investigacion y bisqueda de
Sfuentes de informacion necesarias para realizar trabajos académicos con las
convenciones que se exigen en la universidad. (Profesor 6).

La misma conceptualizacién se observa en las respuestas de los siguientes
profesores:

Las producciones son cada vez mejores. Construyen escritos con temas mds
complejas. Sus ideas estdn mds 0rgﬂm’z¢zdﬂs % por consiguiente, son mds co-
herentes. Realizan actividades de investigacion documental que les permiten
indagar informacion para la elaboracion de sus ensayos, mimos que deben
estar sustentados en esas fuentes (Profesor 15).

Los alumnos, a lo largo del curso, aprenden a identificar secuencias textuales.
1ambién realizan un riguroso proceso de investigacion en fuentes documentales
que les permiten elaborar un ensayo argumentativo sustentado con evidencias.
Los recursos de cita y referencia también los manejan al finalizar el curso
(Profesor 7).

Las causas de esta percepcidn se hallan en las tensiones y conflictos que resul-
tan de sus creencias sobre lo que implica ensenar a escribir en la universidad
y la presion que ejerce la propia drea al incorporarlos a una nueva perspectiva
pedagdgica. Por lo mismo, se pueden identificar dos factores que intervienen
en tal representacién: en primer lugar, sus experiencias previas como profesores
de Lengua, impartiendo cursos remediales, centrados en el desarrollo de habili-
dades bdsicas de escritura (ortografia, puntuacién, etcétera); en segundo lugar,
sus escasas referencias sobre el Area de Primera Lengua al incorporarse como
docentes de la universidad y su débil experiencia en términos de alfabetizacion
académica. Para muchos de estos profesores, los primeros contactos con estas
perspectivas se dan en la preparacién de los propios cursos y en las acciones
de induccidn que el drea realiza al contratar a sus profesores, segiin podemos
advertir en las siguientes citas:
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Algunas cuestiones tedricas son complejas y es dificil encontrar su correlato
prictico. Aunque los temas de la alfabetizacion no me son desconocidos, porque

los estudié en la maestria, trasladar todo al salon de clases no resulta tan ficil
(Profesor 14).

Al principio me senti temerosa y confundida, pues aunque los temas no me son
desconocidos, la manera como se trabajan no me es muy familiar. Mi inseguri-
dad me llevaba a no profundizar en algunos temas, aunque después de revisar
con cuidado el material extra y el marco tedrico, comprendi mejor la propuesta
y me fue posible ayudar de manera mds concreta a mis alumnos (Profesor 9).

Creo que sufri cierta angustia porque me quedaba con la impresion de que
no estaba haciendo lo que debia. Reconozco que los temas de alfabetizacion
académica son algo nuevo para mi'y que me ha sido un tanto dificil aterrizar
la propuesta en los cursos. Fue una doble labor, por un lado, consolidar mis
conocimientos sobre el marco tedrico y metodoldgico; y por el otro, trabajar los
contenidos del programa en el grupo (Profesor 5).

Como consecuencia de estas dindmicas, los profesores dan por sentado que el
aprendizaje de la escritura académica es un proceso complejo, pero no llegan
a definir la naturaleza de dicha complejidad. De igual forma, los objetivos del
drea y de los cursos se confunden al no ponderar el cardcter epistémico de la
escritura y su funcién en el desarrollo de la identidad disciplinar, y, sobre todo,
en el proceso de enculturacién discursiva. Sin embargo, las estrategias que les
permiten resolver estos conflictos emanan de los propios contenidos de los
programas curriculares y de las acciones que la institucién desarrolla desde el
Centro de Escritura. Los profesores se han involucrado en actividades que les
permiten visualizarse como parte de la junta académica y tener en claro los
alcances y las limitaciones del drea. Esto ocurre debido la existencia del Centro
de Escritura, espacio al que acuden no solo para impartir asesorias, sino también
para intercambiar experiencias, a la manera de una red solidaria en la que los
expertos suelen guiar a los nuevos miembros:

Mi experiencia ha sido muy positiva, porque me ha permitido crecer y fortalecer
las debilidades con las que ingresé a la UDLAP. Existe una academia que se
retine con cierta regularidad, y que discute problemas que le afectan de forma
directa. Me siento parte de un grupo que se apoya y ayuda, y eso demanda de
mi un gran compromiso (Profesor 9).

69



MARTiN SANCHEZ CAMARGO

Es la primera vez que imparto un curso de escritura aqui, en la universidad.
He aprendido mucho en la convivencia con mis comparieros; me han asesorado
y dado ideas para modificar mi prdctica. He pensado nuevas actividades, me-
Jjorado mis habilidades para buscar informacion sobre temas de alfabetizacion
y literacidad y siento que cada vez comprendo mejor la propuesta. El apoyo de
la academia ha sido fundamental (Profesor 1).

He crecido mds de lo esperado. Me volvi mds audaz; siento mucho agradeci-
miento por todo lo que he aprendido en la interaccion con mis companeros.
Muchos me han apoyado y cuando tengo dudas, sé que alguien me podrd
ayudar, ya sea prestandome materiales o explicandome las maneras como se
enfrentan a los temas del curso (Profesor 15).

Conclusién

Las representaciones que, en torno a la lectoescritura, poseen los estudiantes y
los profesores del Area de Primera Lengua nos permite tener una visién clara
de las fortalezas y debilidades del proyecto en tanto programa de intervencién.
Pero a nivel global, nos da una perspectiva relacionada con la importante labor
alfabetizadora, académica y cientifica de instituciones privadas de nivel supe-
rior, como la UDLAP, que, si bien no se corresponden con politicas de inclusion
educativa y social como las de las instituciones publicas del pais, abonan para
que sus egresados cubran el perfil profesional esperado en el dmbito laboral.
Por sus caracteristicas, la educacién privada universitaria enfrenta desafios
que contrastan con los de la educacién publica, pero comparte con esta un
contexto que la obliga a participar en la busqueda de respuestas a los problemas
que la sociedad mexicana padece: la inseguridad, la corrupcién, la desigualdad,
el narcotréfico, entre otros. En este sentido, la universidad privada en México
no solo debe ser vista como formadora de cuadros dirigentes y patronales, sino
también como un ala del complejo sistema educativo del pais que abre opor-
tunidades a estudiantes con potencial profesional, que necesitan consolidar las
competencias que garanticen su desarrollo personal. Tanto los estudiantes de
sectores privilegiados como los que acuden a las universidades privadas bus-
cando respaldo educativo, dadas sus experiencias formativas previas (muchas
veces desafortunadas), requieren que sus instituciones proporcionen los cono-
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cimientos y las habilidades que, en un contexto de crisis social y econdmica,
les garanticen la inclusién en sus dmbitos profesionales.

Dado que el sector de la educacién universitaria privada se financia con
recursos que no provienen de los fondos publicos, presenta un alto grado de
movilidad en su administracién académica, pues estd obligado a ofrecer a sus
estudiantes educacién de calidad que otras instituciones no garantizan. Esto
puede observarse precisamente en que las instituciones mexicanas que cuentan
con politicas de ensefianza de lengua materna mds duraderas y que la incluyen
en sus programas de modo obligatorio son las universidades privadas: ademds
de la upLap, el Instituto Auténomo de México (1rtam), El Instituto Tecnolégico
de Estudios Superiores de Monterrey (1TEsm) y la Universidad Iberoamericana
(UIBERO), entre otras. Si bien es cierto que no en todos los casos podria consi-
derarse que los enfoques de ensenanza de la lengua materna son de vanguardia,
es perceptible que hay programas que procuran estar al dia a nivel tedrico y
pedagdgico. Este es el caso de la ubrap.

En esta universidad privada, como se vio en el recorrido contextual, la
integracién de nuevos modelos para la ensefianza de la lengua ha tenido que
superar constantemente obstdculos. Sin embargo, se estd trabajando en la conso-
lidacién del drea y en la adopcidn sistemdtica de una perspectiva alfabetizadora
que garantice el desarrollo de las habilidades discursivas de los estudiantes y su
inmersion en su drea disciplinar, y que les garantice, ademds, oportunidades
de desarrollo personal, profesional y social.

Finalmente, basdndonos en la informacién aportada para el caso de la
UDLAP, llegamos a las siguientes consideraciones generales:

*  Sabemos que el conjunto de las acciones académicas del Area de Primera
Lengua tiene efectos positivos en la formacién de los estudiantes de la
UDLAP, aunque no en todo lo que nos tendria satisfechos.

*  Los cursos de Primera Lengua, junto con otros del tronco comun, son
un medio por el que se ha logrado reducir la desercién escolar, aunque
el indice de reprobacién sigue siendo significativo. Por esta razén,
deben fortalecerse las estrategias de respaldo y acompafamiento para
la formacién de los estudiantes con mds dificultades en el proceso de
alfabetizacion académica.

*  Se requieren estrategias institucionales mds consistentes que tomen
en cuenta el perfil de ingreso, para desarrollar a lo largo de la carrera
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las competencias discursivas que ambiciona el perfil de egreso. Por lo
mismo, se requiere fortalecer el programa de desarrollo de habilidades
de pensamiento reflexivo y escritura a lo largo del curriculum.

*  DPara consolidar las aptitudes de los futuros egresados de la universidad,
el resto de la comunidad académica tendrd que vencer sus inercias y
colaborar de manera m4s activa, en coordinacién con el Area de Pri-
mera Lengua, en la alfabetizacién académica de los estudiantes en sus
disciplinas.

* Finalmente, es fundamental promover una politica més eficaz de forma-
cién permanente de los docentes en lo que toca a los fundamentos de
la alfabetizacién académica, lo mismo que en materia de metodologia
de la ensenanza y evaluacién de las competencias en la Primera Lengua.
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Capitulo 3

El Programa de Lectura y Escritura
Académicas de la Pontificia Universidad
Cat6lica de Chile: sus aportes para

la insercién académica de los estudiantes

Verdnica Sdnchez y Soledad Montes

Introduccién

En la Gltima década, tanto en Latinoamérica como en Chile, se han eviden-
ciado numerosos esfuerzos en el campo de las politicas publicas por generar
inclusién y equidad con el propdsito de construir un sistema educativo justo y
de calidad. Pese a la transversalidad de las acciones destinadas a propiciar una
educacién inclusiva, los énfasis de estas han diferido tanto en el tiempo como
en los distintos contextos. Es asi como se ha trabajado en pos de la inclusién a
partir de las nociones de diferencias socioeconémicas (asociadas a diferencias
de nivel educativo) y de discapacidad, entre otros aspectos. Esto demuestra la
variedad de discursos que circulan en cuanto a esta nocién (Infante, 2010).
Especificamente en el contexto chileno, en las tltimas décadas, ha habido
una explosién de la oferta de educacién superior, lo que ha conllevado a que
sujetos que tradicionalmente no accedian a este nivel educativo ahora lo hagan
(ocDE, 2013). Lo anterior ha generado un fenémeno de inclusién excluyente
(Ezcurra, 2011), es decir, pese a que se ha permitido mayor acceso a la edu-
cacién superior, no se han propiciado instancias que aseguren la permanencia
de estos estudiantes. Asi, la desercién estudiantil afecta principalmente a los
grupos socioeconémicos menos favorecidos. En esta linea, Ezcurra sefiala que
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el éxito en el contexto estudiantil de la educacién superior estaria condicio-
nado socialmente, es decir, “la desercidn en educacién superior, en el seno de
aquella masificacién, entrafia una desigualdad aguda y en alza ya que afecta en
especial a alumnos de franjas socioeconédmicas desfavorecidas” (2011: 22). Es
justamente la situacidn anterior la que ha despertado el interés por detectar y
estudiar diferentes medidas educacionales que puedan aportar a la incorporacién
de estos estudiantes a las nuevas exigencias académicas.

En concordancia con el panorama recién descripto, la Pontificia Universidad
Catdlica de Chile (puc) ha impulsado diversas iniciativas en pos de la inclusién
de estudiantes que, histéricamente, no habian podido acceder a la educacion
superior. Para esto, se trabajé en una politica pro inclusién que cuenta con los
siguientes ejes centrales: difusién y admisién, financiamiento y becas, insercién
y apoyo académico, e integracién y vida universitaria (Pontificia Universidad
Catélica de Chile, 2014).

Entre las acciones suscitadas a partir de dicha politica, destaca la generacion
de un sistema de admisién alternativo: el Programa Talento e Inclusién. Este
programa ofrece vacantes para estudiantes provenientes de colegios municipa-
les y particulares subvencionados (que en Chile concentran a los alumnos de
estratos socioeconémicos medios y bajos) y que, pese a no alcanzar el puntaje
minimo requerido a través de la via de ingreso regular, son estudiantes de ex-
celencia en sus contextos. Aquellos que ingresan por esta via, deben cumplir
con los siguientes requisitos: pertenecer al 10% de mejor rendimiento del
total de la generacién o ser alumno del Programa Penta puc;' egresar de un
establecimiento particular subvencionado o municipal; pertenecer a uno de los
primeros cuatro quintiles de nivel socioeconédmico (1 al 1v); haber postulado a la
ayuda financiera del Ministerio de Educacién y rendir las pruebas de selecciéon
universitaria (Psu) exigidas en las carreras a las que se quiere postular.

Sin embargo, como indica la evidencia, no basta con trabajar en pos del
acceso. Resulta indispensable apoyar a los estudiantes en su proceso de ingreso a
la universidad. Para lo anterior, la puc busca “favorecer la adecuada progresién
académica y la insercién de los estudiantes a través de sistemas de apoyo y de
nivelacién académica con especial preocupacién por los alumnos de primer

'El Programa de Estudios y Desarrollo de Talentos Académicos puc “es un programa
interdisciplinario que busca generar conocimiento cientifico de trascendencia, nacional e
internacional; aumentar el interés publico en torno a la necesidad de desarrollar el potencial de los
nifos con talento académico; y promover el desarrollo de politicas puablicas que favorezcan la oferta
de servicios educacionales y psicolgicos para los nifios y jévenes talentosos”. (PENTA PUC, 2015).
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afo provenientes de entornos vulnerables” (ibid., 2014: 16). Es asi que existen
diferentes instancias, como programas de insercién universitaria, programas de
nivelacién académica y programas de acompanamiento académico, entre otros.
Esto se debe a que se entiende que estos jévenes, ademds de estar atravesando
una etapa vital e identitaria compleja al entrar a la universidad (Erickson, 1994),
se enfrentan a una nueva cultura, a una nueva forma de aprender, de socializar
y también de acceder y producir el conocimiento (Observatorio de la Juventud
Universitaria, 2011). Lo anterior coincide con el planteamiento de Chiroleu
(2009) consistente en que los procesos de inclusién en educacién superior
deben garantizar las condiciones que permitan la continuidad de estudios para
todos los sectores sociales involucrados, a través de programas integrales que
consideren las diferencias culturales entre grupos.

Trabajar en pos de la inclusién a partir de la alfabetizacién
académica (aA): la experiencia del Programa de Lectura
y Escritura Académicas (PLEA)

Esta nocién democratizadora del acceso al conocimiento y su elaboracién en la
instancia universitaria se vincula intimamente con la linea de trabajo de la aa,
una joven tradicién que conjuga la lingiiistica, la psicologia y la educacién. Esta
considera que el ingreso a la educacién superior conlleva un cambio cultural
transversal a todos los estudiantes que inician su vida estudiantil. Especifica-
mente, para permitir el acceso y la apropiacion de la cultura, las convenciones
y los manejos del conocimiento en este dmbito, la aa enfoca sus esfuerzos en
propiciar el ingreso de todos los estudiantes a un modo nuevo de operar al leer
y escribir en la universidad (Carlino, 2013). Segtin esta autora, la experiencia
universitaria implica prdcticas novedosas y desconocidas por los estudiantes
que ingresan, y se diferencian mucho de aquellas presentes en la educacién
secundaria:

los modos de escritura esperados por las comunidades académicas uni-
versitarias no son la prolongacién de lo que los alumnos debieron haber
aprendido previamente. Son nuevas formas discursivas que desafian a
todos los principiantes y que, para muchos de ellos, suelen convertirse en
barreras insalvables si no cuentan con docentes que los ayuden a atrave-
sarlas (2005: 23).
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Asi, la aa, concibe el ingreso a la educacién superior como un desafio para to-
das y todos los estudiantes. Esta perspectiva se condice con una aproximacion
mds amplia hacia el fenémeno de la inclusién (Infante, 2010) que, en lugar de
centrarse en grupos desventajados, enfatiza que todos los alumnos, sin importar
sus contextos de origen, situacién socioecondémica, etcétera, cuenten con el
apoyo necesario para participar en el contexto educativo.

Es justamente esta la misién del pLEA de la Facultad de Letras de la puc.
Este, en sus origenes, tenia dos focos principales. Por una parte, brindar asesoria
en el disefio de estrategias de desarrollo de habilidades de escritura a diferentes
carreras de dicha casa de estudios y, por otra parte, el ofrecimiento de cursos
para pregrado, destinados al desarrollo de habilidades comunicativas por parte
de los estudiantes. Pese a que estas asesorias y cursos comenzaron alrededor de
2005, no fue sino hasta 2011 cuando el programa se instituyé como organis-
mo oficial y contd con una estructura interna y una articulacién directa con el
Departamento de Ciencias del Lenguaje de la Facultad de Letras.

Parte de los principios orientadores del PLEA es la ensenanza de la escritura
situada, con un énfasis en la literacidad (Barton y Hamilton, 2004). La convic-
cidén y motiva nuestras acciones es que la escritura y la lectura son herramientas
epistémicas (Miras, 2000), es decir, inciden en el desarrollo y en la adquisicién
de conocimientos propios de las disciplinas. Esto promoveria el acceso a todos
los estudiantes a instancias de ensenanza aprendizaje que les permitan alcanzar
su mdximo potencial.

Nuestras iniciativas estdn orientadas a dos grandes objetivos: a) apoyar a
los estudiantes en su proceso de insercién en las practicas discursivas propias
del dmbito académico (con cierto énfasis en el desempeno de un campo dis-
ciplinar especifico), a partir del trabajo de la lectura, la escritura y la oralidad,
y b) propiciar el desarrollo de habilidades comunicativas en los estudiantes
para comunicarse eficientemente en el contexto profesional, con énfasis en
précticas situadas.

El programa busca promover que todos los estudiantes de la puc cuenten
con instancias de apoyo en el manejo de la nueva cultura discursiva a la que
ingresan al entrar a la universidad. Esto implica que los estudiantes sean capaces
de generar productos (de lectura, escritura y oralidad) de calidad y adecuados al
contexto académico y, por ultimo, que los alumnos reciban instruccién sobre
los modos de comportamiento en relacién a los discursos disciplinares en los
que estdn insertos.
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Para lo anterior contamos, principalmente, con dos estrategias. La primera
de ellas corresponde a cursos de desarrollo de habilidades comunicativas (lectura,
escritura y oralidad) disenados a partir de las necesidades y particularidades de
diferentes carreras que los solicitan. En esta estrategia se encuentran los cursos
que el programa imparte a las Unidades Académicas de Filosofia, Derecho,
College Ciencias Naturales y Matemdticas, College Ciencias Sociales e Inge-
nierfa. Todos ellos corresponden a cursos que estin incorporados en las mallas
de estudio de estas carreras, por lo que son obligatorios para los estudiantes, y
estdn ubicados en el primer afio.

La segunda estrategia abarca cursos de desarrollo de habilidades comunicati-
vas con énfasis en un drea disciplinar. En ella se encuentran los diferentes cursos
del Programa de Habilidades Comunicativas, instancia de cardcter completa-
mente virtual que se ofrece como electivo a cualquier estudiante de la puc que
no haya contado con un curso obligatorio en su malla dictado por el pLEA. Estos
cursos estdn divididos por dreas: a) Ciencias Sociales, Artes y Humanidades, b)
Ciencias Naturales y Matemadticas y ¢) Ciencias de la Salud. Por dltimo, cabe
sefialar que la cobertura actual anual del pLEA es de 2620 estudiantes.

Al ser el ingreso a las culturas académica y disciplinar uno de los objetivos
medulares del pLEA, cabe preguntarse si es que las instancias de desarrollo
de las habilidades comunicativas académicas que el programa entrega a los
estudiantes en primer afio afectan en su insercién académica y de qué manera
lo hacen. Trabajar en torno a estos interrogantes resulta un aporte para una
mayor comprension de las relaciones entre las pricticas educativas de aa y los
procesos de insercién académica de los estudiantes universitarios. De ahi que
esta investigacion explora las percepciones de estudiantes del Programa Talento
e Inclusién respecto de un curso de habilidades comunicativas de PLEA. Espe-
cificamente se busca observar cudl es el rol que tiene para ellos el curso en su
proceso de insercién académica.

Cabe destacar que nuestro interés no solo estd en comprender las relacio-
nes entre los dispositivos del programa y el proceso de insercién académica de
los estudiantes de Talento e Inclusién, sino que también buscamos encontrar
pistas que nos permitan determinar aquellas précticas que podemos incorporar
o fortalecer en nuestros cursos para apoyar a nuestros estudiantes en su ingreso
a la vida académica y universitaria.
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Metodologia de este estudio

Para abordar el objetivo definido anteriormente, nos posicionaremos desde el
marco socio constructivista (Creswell, 2013) y desde la teorfa fundamentada
(Charmaz, 2000), con la finalidad de generar una teoria de alcance medio que
permita comprender este fendmeno, conscientes de que nuestros hallazgos
pueden propender a ser altamente situados.

De acuerdo al propdsito de esta investigacion y a la necesidad de acceder a
las experiencias de los actores e informantes clave del presente estudio, el cam-
po definido (Creswell, 2013) fue la Pontificia Universidad Catélica de Chile.

En cuanto a la seleccidn de los informantes clave, se determiné que estos
debian corresponder a estudiantes que hubieran ingresado a la carrera de College
Ciencias Sociales de la puc en 2014, que hubieran cursado la cdtedra Desarrollo
de Habilidades Comunicativas para estudiantes de College Ciencias Sociales
durante su primer semestre y que correspondieran a estudiantes cuyo ingreso
a la universidad dependiera del proceso de admisién del Programa Talento e
Inclusién. La seleccién de estudiantes ingresados en 2014 se debi6 a que estos
ya contaban con una trayectoria académica de al menos un afo al momento
de participar del estudio. Esto permitié que los alumnos reflexionaran sobre
su experiencia en el curso a la luz de los desafios enfrentados al inicio de su
experiencia universitaria. Por otra parte, la decisién de tomar como informan-
tes clave a estudiantes ingresados mediante el Programa Talento e Inclusién
concuerda con la especial preocupacién de la puc por este perfil de alumnos y
su proceso de insercién académica. Ademds, nos parecié interesante conocer la
experiencia de este grupo de estudiantes que coincide con el perfil de alumno
que estd accediendo de forma reciente a la educacién superior chilena. Sobre
todo, creemos relevante explorar la experiencia de estos alumnos en un curso
destinado a todos los estudiantes y no solamente a un segmento en particu-
lar. Por ltimo, la seleccién de este curso como dispositivo de observacién se
debié a que en la carrera de College Ciencias Sociales los estudiantes cuentan
con frecuentes instancias de escritura académica, lo que permitiria observar el
posible alcance de las habilidades trabajadas en el curso.

Cabe senalar que antes de incorporar a los alumnos al estudio como infor-
mantes clave, se les explicé de qué se trataba el proyecto y qué era lo que nos
interesaba relevar de sus experiencias. Al mismo tiempo, les indicamos que su
relato serfa confidencial, es decir, que se resguardaria su identidad. También
les entregamos un consentimiento informado, que podia ser rechazado por el
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informante, donde se explicaba con detalle las condiciones de la investigacién.
Por ultimo, se establecié un compromiso con los informantes de entregarles,
una vez realizado el estudio, un resumen de los hallazgos, de forma de hacerlos
participes de estos y de sus implicancias.

Por otra parte, el proceso de muestreo se trabajé como una instancia
constante (Flick, 2012) que se realizé hasta lograr que las categorias estuvieran
desarrolladas profunda y adecuadamente (Charmaz, 20006). Esto ocurrié cuando
se contaba con los testimonios de cinco estudiantes, que constituyeron el grupo
definitivo de informantes del estudio.

El instrumento de produccién de datos seleccionado fue la entrevista en
profundidad (#bid.), ya que esta nos permitiria indagar en los posibles efectos
de dicho curso, en las vivencias de insercién académica de los estudiantes
entrevistados hasta ese momento y en las implicancias de lo aprendido en este
CUIsSO para ese proceso.

Las preguntas realizadas en el contexto de la entrevista estuvieron orientadas
a que los estudiantes nos contaran y reflexionaran sobre su proceso de insercion
en la vida académica y que nos indicaran qué relaciones vefan entre la experien-
cia de haber contado con el curso Desarrollo de Habilidades Comunicativas
destinado a estudiantes de College Ciencias Sociales en su primer semestre y
los desafios académicos vividos hasta el momento.

Como tltimo punto, para el andlisis de las entrevistas se utilizé el modelo
de codificacién propuesto por Charmaz (ibid.), que considera las etapas de
codificacién inicial, codificacién focalizada, codificacién axial y codificacion
tedrica. En el caso de la presente investigacién, cabe senalar que la codificacion
inicial se realiz6 por unidades de sentido, determinadas por las investigadoras.
Para este proceso se utilizé el software Atlas Ti.

Anilisis y resultados

A partir del proceso de codificacién a través del método de comparacién cons-
tante Charmaz (2000) fue posible explorar el rol que atribuyen los informantes
clave al curso Desarrollo de Habilidades Comunicativas para estudiantes de
College Ciencias Sociales, en su proceso de insercién académica. Para ello, los
estudiantes entrevistados profundizaron primero en su experiencia de insercién
en la universidad.
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Se observé que los estudiantes vivencian el ingreso a la educacién superior
como un “choque”, producto de cambios materiales, sociales, nuevos apren-
dizajes, diferentes habitos de estudio requeridos y mayor exigencia académica.
Todos estos factores se conjugan para dar la sensacién de un cambio radical.
En esta linea, uno de los informantes senala: “Cuando yo llego a la universidad
igual fue un tema chocante, debido a que fue un cambio trescientos sesenta grados”
(Estudiante 3).

Mayor exigencia académica: frustraciones asociadas y necesidad
de modificar hdbitos de estudio

Esta sensacion de cambio intenso en el ingreso a la universidad estd marcada
por la mayor exigencia académica percibida: “Me acuerdo que a muchos les pa-
saba que era porque entraban y era como muy nuevo todo esto de estudiar harto”
(Estudiante 5).

El aumento en la exigencia resulta por momentos abrumadora y puede
llevar a los estudiantes al “colapso” en el fin de semestre:

Ehm, porque como que al final del semestre como que colapsé en todo (rie) y
Jfue pero como yo decia “no si va como va a mejorar, va a mejorar”, entonces
como generalmente uno tiene el anio completo como para mejorar y ahora era
un semestre entonces fue como llego final del semestre y como que no lo habia
visto venir (Estudiante 2).

Esta experiencia de “colapso” no es exclusiva del primer afo de carrera. En esta
linea, otro estudiante sefala:

Ahora que estamos como en segundo, donde tenemos cursos como mds avanzados
34
y cosas como que no hemos visto y tenemos muchos cursos y presentaciones para
todo, y como ya como no es primer ano nos calzan las cosas, y ademds, nosotros
nos hacemos los horarios, asi que es como muy, tenemos de todo, ramos de todas
las cosas, eh, como que hay, no, hemos tenido como varias conversaciones como
)
de “ya, no, no puedo mds” (Estudiante 1).

La mayor exigencia se vive, asf, como una demanda desafiante y que por mo-
mentos sobrepasa los recursos de afrontamiento de los estudiantes. Esto mismo
puede reflejarse en la frustracion por realizar esfuerzos en el estudio que no se
ven retribuidos en la nota:
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Mis primeras notas fueron asquerosas debido a que en todos los ramos yo dije:
“no, no sirvo para esto” 0 ‘no era la carrera” o “no era la universidad que
necesitaba” dije: ‘no, no me la puedo” en este sentido (Estudiante 4).

Otro estudiante agrega: “Y como la frustracion de que chuta, igual estudié, porque
me fue mal'y mds que todo eso” (Estudiante 2). Cabe destacar que, frecuentemente,
esta demanda se percibe en términos de un aumento en las exigencias de lectura:

Pero uno acd estd emergido en la obligacion de leer todo, entonces al momento
que uno, es que fue muy fuerte el cambio de, de la cantidad de lectura, porque
en un momento en el colegio te hacen leer libros de lectura para Lenguaje y
Comunicacion, acd a todas las materias y para cada control y para cada prueba
una cantidad sumamente mayor a lo que uno estd acostumbrado normalmente
(Estudiante 1).

De manera similar, otro estudiante agrega:

Acd leia como cosas como que de repente leia mucho y después decia “no, no
entendi nada de lo que lei”, porque era como lenguaje académico y estaba escrito
de una manera diferente y era, era como tanto que sentia la presion de que tenia
que terminarlo luego y entonces era como ‘no, no estoy leyendo bien y se me
acaba el tiempo y necesito hacerlo rdpido y como me bloqueaba un poco tenia
que volver a empezar a leerlo y todo y, pero era entretenido (Estudiante 5).

Con lo anterior, se evidencia que las exigencias académicas estdn fuertemente
relacionadas con la lectura de textos en el marco de una nueva cultura discursiva.
En esta, los textos que leen los estudiantes estdn escritos para expertos en ciertas
lineas de pensamiento o 4reas de estudio (Carlino, 2003). Asi, los estudiantes
deben leer en este “lenguaje académico” textos dirigidos a especialistas, mientras
que ellos estdn atin familiarizdindose con el contexto académico y son todavia
lectores y escritores néveles en ese campo.

Ademds, la mayor exigencia tiene como consecuencia para los estudiantes
la necesidad de cambiar sus hdbitos de estudio. Un alumno indica:

Bueno, en ese entonces me di cuenta que el colegio es totalmente distinto a
la universidad, por lo tanto, la manera en que uno estudiaba en el colegio el
dia antes, lo que volvi también a la universidad, intentando dije: “ya voy a
estudiar tres dias antes, cinco dias antes”y me di cuenta que los resultados que
tenia era como muy malo (Estudiante 3).
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Otro informante agrega:

Si yo hacia esto en el colegio, pero no era asi en el colegio po, o sea, ahora teni
que estudiar, teni que ser metddico, teni que ser tal y tal asi, entonces es como
mds que todo ese el cambio, de la seriedad que se le empieza a tomar al asunto
(Estudiante 2).

Los estudiantes perciben que deben modificar la manera en que enfrentan los
desafios académicos, sobre todo en cuanto a la organizacién del tiempo y el
establecimiento de h4bitos sistemdticos de estudio. Ademds, se identifica, en
concordancia con las nuevas demandas de lectura, la necesidad de enfrentarse
de manera distinta a la lectura de textos académicos:

Y a subrayar de manera distinta, subrayar distintos colores, sacar apuntes
de los mismos libros, hacer mds resiimenes de los libros para lograr una nota
decente, ni siquiera para postular a la gran nota, sino para una nota decente
(Estudiante 1).

Finalmente, es posible observar que los estudiantes se ven enfrentados a una
exigencia académica que resulta nueva para ellos y que obliga a modificar las
précticas en el estudio y la lectura.

Cambios materiales, sociales y nuevos aprendizajes

La experiencia de choque por el ingreso a la universidad que refieren los estu-
diantes estd también marcada por cambios materiales, sociales y de aprendizaje.
En cuanto a las pricticas materiales, se observa, por ejemplo, el cambio de
domicilio, cuando los estudiantes llegan de otras regiones, el cambio de sala
para cada clase y el consecuente traslado al interior del campus, entre otros.
Asi, un estudiante sefala: “Llegar a otra ciudad también y llegar a vivir solo estos
dos meses, un cambio muy fuerte” (Estudiante 5).

Ademds, fue posible observar que los estudiantes se enfrentan a nuevos es-
pacios, una universidad de grandes dimensiones, al menos en comparacién con
su experiencia previa en establecimientos escolares: “Pero en ese sentido, llegar a
la u, a esta u por sobre todas las cosas, que era mds encima como el campus es tan
grande, entonces yo los primeros dias me perdia, no sabia las salidas (Estudiante 2).

Los estudiantes en el ingreso se enfrentan también a un nuevo panorama
social. Segtin declara un alumno, ‘e la universidad el prototipo de estatus social
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es totalmente alto” (Estudiante 3), y los grupos de estudiantes pertenecientes a
estos estratos se conocen previamente al ingreso: “Y pasa mucho acd que algunos
ya se conocen de antes, como que ya han ido a otros colegios juntos, entonces ya se
Jjuntaban entre ellos o entre ellos ya tenian, ya tenian cursos comunes, entonces...”
(Estudiante 5).

Las comparaciones con otros grupos sociales son frecuentes en el plano
académico, en efecto, los estudiantes entrevistados manifiestan sentirse en
desventaja respecto de los conocimientos previos de otros estudiantes en la
universidad:

Yo tenia un vacio igual de como de conocimientos, asi que, eb, yo entréy veia
que muchos de mis compareros sabian como cosas, asi como que repasaron en
el colegio y yo no tenia idea de nada de eso y era como “no, estoy muy mal” y
entonces fue como dificil igual en ese sentido (Estudiante 4).

Otro estudiante agrega:

Ebm, por ejemplo, no sé, como que en matemdticas, por ejemplo, eh, no sé,
muchos habian visto como niimeros imaginarios en el colegio y en mi colegio
niimeros imaginarios los pasaban en el electivo de matemdtica. Y si es... En-
tonces, era como muy, ehm, como entonces era como para mi era como dificil
como entenderlo como a la primera, pero habian otros nirios que no, como que
lo habian pasado en el colegio, como, asi, todas las materias, entonces era mds
Jdcil 0 algunos conceptos de economia, también (Estudiante 3).

A lo anterior se suman nuevos desafios de aprendizaje. En efecto, los temas que
se abordan en la universidad son totalmente nuevos para ellos, es decir, deben
familiarizarse con conocimientos complejos propios de su drea disciplinar:

Entonces para una persona de tener ramos de colegio a tener ramos sociologia,
a tener ramos de economia, cosas totalmente de que nunca te han pasado o que
te pasaron muy poco, en ese sentido, porque yo tuve unas pequenas concepciones
de los, e, de esas asignaturas (Estudiante 2).

Asi, es posible observar cémo se conjugan los factores materiales, sociales
y los recorridos de aprendizaje previos (frente a los nuevos aprendizajes),
para dar lugar a una experiencia de lo nuevo. Las nuevas pricticas, espacios
y relaciones con otros estdn entrecruzadas con los desafios académicos y
contribuyen a la sensacién de choque o cambio radical vivida en el ingreso
a la educacién superior.
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Enfrentarse a una nueva forma de escribir

Al ingresar a la universidad los estudiantes se enfrentan también a maneras de
escribir que les son totalmente novedosas y que contrastan con las pricticas
previas de escritura en el nivel escolar. Como parte de esta nueva forma de
escribir, reconocen la necesidad de respaldar sus afirmaciones con fuentes en
sus textos escritos. Asi, indican: “Zodo lo que uno dice hay que buscarlo. O: Tengo
que tener algiin respaldo, si no, no es objetivo, asi de simple” (Estudiante 3).

Se observa, entonces, que los estudiantes reconocen que en la universidad
se instala un didlogo con la literatura cientifica, que la asocian a una mayor
“objetividad” en contraste con la mera opinién personal: “Es como que ahora
yo lo creo y yo pienso que es asi, pero si, ahora tengo algo que lo respalda. Es mi
opinién, pero también, eh, no es solo mi opinion, sino que estd respaldada, estd
escrito en algo, en algo importante” (Estudiante 4).

De manera similar, los estudiantes interpretan que en el nuevo contexto es
necesario evitar lo subjetivo o la opinién por si sola:

Ehm, lo mds importante es tener cuidado con las afirmaciones subjetivas. Es
lo mds importante que aprendi porque... eh, si uno escribe un texto formal,
eh, un texto asi de formalidad ya ensayo, sobre todo en la universidad, uno
no puede dar una afirmacion que igual aunque provenga de uno y creo que
es asi, no tiene que ser subjetiva (Estudiante 1).

Asimismo, los informantes dan cuenta de que uno de los cambios importantes
percibidos respecto de la escritura es la necesidad de incorporar citas a partir
de un mecanismo de citacién particular: “En el colegio necesitdbamos como ‘lo
dijo tal persond’y lo saqué de esta parte, y era como..., ya estaba listo. Y acd no,
hay que seguir los pasos de, eb, la pdgina, el ano, eh, el nombre de la revista, del
articulo y todo” (Estudiante 5).

Los estudiantes identifican, ademds, un lenguaje académico que debe ser
mids formal, m4s serio y sin “chamullo”.? Lo expresan de la siguiente manera:

Es que, es que como que el cambio mds que todo de escritura es como da lo
mismo, mientras se vea bien, como que agrade bien, leerlo, o sea mds alld de
que agrade leerlo, tiene también que ser bien escrito, o sea, ya formalidad. Lo
mismo de siempre, como mds formalidad, mds seriedad al tema, ya no cha-

?La palabra chamullo es propia del lenguaje coloquial en Chile. La Real Academia de la Lengua
Espafola la define como “palabreria que tiene el propdsito de impresionar o convencer”.
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mullo porque igual hay hartas palabras que uno las usa como chamullos, ya
no importa si ya a lo mejor se escribe ast, ya no, ahora dedicate a buscar si es
ast o no es ast, porque te lo vamos a poner malo si no lo hacia (Estudiante 2).

La preferencia por la objetividad y el uso de bibliograffa cientifica, que los
estudiantes identifican como caracteristica clave de la escritura en la universi-
dad, coincide con las descripciones que han realizado diversos autores sobre
la escritura en el 4mbito universitario. Thaiss y Myers (2006) destacan entre
estas caracteristicas la investigacién disciplinada y persistente y el control de
la sensacién y la emocién por la razén. Craig (2013) senala como una de estas
caracteristicas el uso apropiado del trabajo de otros en la escritura. Asi, se observa
que los estudiantes son certeros, al menos en parte, en su reconocimiento de
esta nueva forma de escribir, propia de los dmbitos académicos de actividad.

Desafios para el desarrollo de la escritura en la universidad

Dentro de los desafios que reconocen los estudiantes en su ingreso a la univer-
sidad, destaca el hecho de enfrentarse a la escritura académica con una escasa
preparacién previa en materia de escritura en el nivel escolar:

En el colegio nunca nos dijeron, o sea, ningiin profesor, ninguno en la vida,
no si tal palabra, no si no gerundio, porque no se usan, o sea, no se ve bien
Jformalmente, de hecho igual hay unos que hacian lo estamos preparando para,
nos hacian escribir ensayos y en APA? asi bien poco repasado, y ya, si, lo han
usado en la universidad, pero nunca ningsin profesor de lenguaje nos dijo: “oye,
eso no se escribe asi”, y yo lo usaba harto, por eso lo puedo decir (Estudiante 1).

Otro estudiante agrega, refiriéndose a su profesor en el colegio: “Nunca nos
enseid como la estructura de los ensayos o sea solo nos dijo como: ‘No, tiene que
tener introduccion, desarrollo y conclusion, y como su opinién, y era como ab,
bueno” (Estudiante 3). Asi, los estudiantes también perciben escaso apoyo en
la escritura de ensayos, sobre todo en el reconocimiento de elementos de su
estructura y propésito. La percepcién de los estudiantes respecto al apoyo que
se les brindé en la escuela secundaria, en cuanto al desarrollo de la escritura
podria entenderse desde la légica del “déficit”, es decir, desde la idea de que
la escuela fue insuficiente para intencionar el desarrollo de la escritura. Sin

3El estudiante se refiere a la norma de citacion de la American Psychological Association (apa).
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embargo, esta apreciacién de los alumnos también puede comprenderse a
partir de las diferencias en las pricticas de escritura en la educacién secundaria
y universitaria. Probablemente, ambos fenémenos se entrecruzan, para tejer
este desafio percibido por los estudiantes.

Ademds de lo anterior, un desafio que identificaron los entrevistados fue
la variacién de los géneros discursivos en la universidad. En efecto, segtin los
alumnos, los géneros presentan variaciones, segin la disciplina en la que se
escribe el texto. Incluso, puede haber diferencias entre profesores al interior de
una misma disciplina:

Era un profe nuevo que, la metodologia que tenia, porque él pasé mucho tiempo
como en el extranjero, en Inglaterra, como con su idea de un ensayo filoséfico al
estilo europeo. Entonces, nos empezd a contar y la idea era como eh no poner
como datos y ideas porque uno siempre pone como, no sé po, la idea de uno en
el ensayo y lo va argumentando con los datos del texto y cosas asi. Ya, la idea
era como que leyéramos y a partir de eso, nosotros mismos idedramos algo a
partir de eso. Entonces, como que al principio nos dijo eso y fue como y toda
nuestra cabeza cambiara y yo como no porque eso no es un ensayo y dijo: “Si,
eso es un ensayo” como que ustedes tienen que producir cosas, entonces fue un
trabajo mucho mds arduo porque eh..., tenia que crear algo a partir de un
texto que no entendia mucho (Estudiante 5).

Lo anterior coincide con una amplia literatura sobre el dinamismo y especi-
ficidad disciplinar de los géneros discursivos (Bazerman, 2000; Rusell 1997;
Thaiss y Myers 20006). Segin Toulmin (1972), las disciplinas pueden ser com-
pactas cuando hay altos niveles de acuerdo en los ideales y précticas que estas
comparten. Pueden ser también difusas, lo que implica mayor diversidad en las
maneras de hacer al interior de la misma. Si los géneros discursivos se entienden
como una accién social (Miller, 1984; Bazerman, 1997), el dinamismo en las
disciplinas devendrd también en un dinamismo en los mismos géneros. Esta
variedad es la que perciben los estudiantes en su experiencia de insercién en
la universidad.

Facilitadores para el desarrollo de la escritura en la universidad

Los estudiantes identifican una diversidad de fuentes de aprendizaje para el
desarrollo de la escritura en el nivel universitario. Una de estas fuentes corres-
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ponde a los propios pares que, mediante la revisién de textos y sugerencias,
favorecen el enfrentamiento a las tareas de escritura.

Estudiante 3: —Era como para nifios mds grandes, y... y entonces fue como,
igual ellos me ayudaron bastante en ese sentido.

Entrevistador: —Los, Jtus comparieros?

,2

Estudiante 3: =Sz, porque como “no, se hace de este, asi” o “no, este tipo de
ensayo” o ‘no tienes que poner mds citas” o “no, tienes que citar todo” 0 “no,
tienes demasiadas citas” y asi que eso fue como un aporte importante, mis
comparieros. Bueno, también en otros cursos como, no sé, siempre hay alguien
que sabe como mds que uno. Asi que como también como nos ayudaban y cosas
ast. Y en mis grupos de amigos /my una nina que escribe ensayos como muy
geniales, asi que, y ella también nos ayuda como a..., como a, no sé, como
‘puedes leerlo y..., revisarlo y”, asi que... es como nos ayudamos entre todos.

Asimismo, los estudiantes reconocen como valiosa la retroalimentacion reci-
bida por los profesores, sobre todo cuando en esta se explicitan los aspectos
logrados y los que se deben mejorar: “Claro, si me iba bien, los comentarios en
la retroalimentacion yo encuentro que sirve mucho como, no sirve mucho que te
pongan como, no sé, un 7 o un 3 pero no te ponen en qué fallaste o qué hiciste
bien” (Estudiante 4).

Los informantes destacan también como una fuente de aprendizaje la
utilizacién de modelos de escritura. Es decir, utilizan la estrategia de poner
atencién a lo que hacen otros autores profesionales (en textos publicados) o
autores ndveles en modelos de textos facilitados por otros estudiantes:

Es que yo creo que también complementa mucho que a uno le hacen escribir
harto, pero también le hacen leer mucho, entonces le hacen leer mucho inves-
tigaciones, leer informes, entonces uno va aprendiéndose tanto la estructura a
medida que va leyendo y como hablan, cémo se expresan, eh, entonces yo creo
que eso es algo que me ha ayudado mucho (Estudiante 5).

El ejemplo anterior muestra que los estudiantes identifican diversas fuentes para
aprender sobre la escritura. Estas no estin asociadas a un dispositivo disenado
especialmente para el desarrollo de la practica de escribir, pero sin duda tienen
un valor importante para que el estudiante, en un proceso de enculturacién, vaya
adquiriendo estas nuevas formas de utilizar el discurso en la medida en que participa
de la comunidad académica y se comunica con diferentes actores que la conforman.
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En conjugacién con las instancias mencionadas, destaca también como
facilitador para el desarrollo de la escritura el curso Desarrollo de Habilidades
Comunicativas para estudiantes de College Ciencias Sociales disefiado y dictado
por el pLEA. Las experiencias y percepciones de los estudiantes referidas a este
curso se detallan en la figura 1.

Figura 1. Vivencia de choque por el cambio del colegio a la universidad
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La insercién en una nueva cultura académica y discursiva: experiencia
de los estudiantes en el curso Desarrollo de Habilidades Comunicativas
para estudiantes de College Ciencias Sociales

Debido al foco de este estudio, resulta pertinente indagar con mayor pro-
fundidad del curso del pLEA: Desarrollo de Habilidades Comunicativas para
estudiantes de College Ciencias Sociales. Este es reconocido por los alumnos
como LET, debido a la sigla que identifica al curso en la universidad (LeT 0009).
Utilizaremos esta forma para referirnos a este curso de aqui en adelante.

Ya vimos, en el apartado anterior, que dicho curso aparecié como una de
las instancias facilitadoras para enfrentarse a una nueva forma de escribir en la
universidad, a lo que se sumaron diferentes apreciaciones mds especificas por
parte de los estudiantes.

El curso LET como apoyo a la insercion en la cultura universitaria

Una de las formas en las que los estudiantes que ya habian realizado este curso
realzaron la figura de este en su trayectoria académica fue como una instancia
de apoyo para conocer y adaptarse a las formas de operar en la universidad.
Por una parte, los alumnos indicaron que este curso los habia apoyado en
su insercién en la vida universitaria. Un estudiante destacé en esto el rol del
profesor del curso LET:

Bueno, mi profe igual era como bien cercana, y fue como bastante apoyadora
en ese sentido, tenia bastante en cuenta que éramos novatos y todo, como para
novatos, no sé si serd en todas partes asi, pero, eh, entonces fue como, como
ella nos ayudé igual como a, como a la vida, como a incluirnos en la vida
universitaria en ese sentido (Estudiante 4).

Lo anterior resulta concordante con el enfoque del curso, anclado en las précticas
y supuestos de la alfabetizacién académica (Carlino, 2005). Desde dicho foco
se busca tener muy en cuenta la experiencia de migrancia que estd viviendo el
estudiante al ingresar a una nueva cultura (la universitaria) y apoyarlo en ese
proceso.

Por otra parte, los estudiantes destacaron el rol que cumplié el curso en
inducirlos en las formas de trabajo propias del contexto universitario. Al res-
pecto, uno de los alumnos indicé:
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También, no sé, como que nos juntaba y nos hacia trabajar en grupos y nos
decia: “asi van a trabajar mds adelante” y también tienen que acostumbrarse,
o0 también, no sé era como una cosa yo también creo que mucho de la profe. Yo
diria mucho también de la profe porque ella nos hacia hacer mucho era mucho,
la dindmica del curso era muy en grupo, entonces como que nos acostumbré
mucho (Estudiante 3).

Nuevamente, cabe destacar que el intencionamiento de actividades grupales
por parte de los docentes del programa, y de este curso en particular, tiene
directa relacién con mostrar a los estudiantes como se trabaja entre pares en el
contexto universitario. Por otra parte, también lo anterior se relaciona con las
frecuentes actividades de revisién entre pares que se realizan en estos cursos, y
que es una de las formas de trabajar el desarrollo de la escritura por parte de los
estudiantes, al otorgarles una audiencia real, entre otros aspectos.

Por dltimo, también se indic6 que el curso habia ayudado a los estudiantes
a conocer las formas de evaluacién propias de la universidad. En este caso,
nuevamente los docentes fueron indicados como los guifas directos de dicho
aprendizaje:

Es que igual siempre: la profesora, por ejemplo, nos decia, nos decia mds o

menos como funcionaba la universidad, mds o menos esta prueba igual no,

de otros ramos podria haber sido y nos decia esta prueba funciona de ral y tal

manera (Estudiante 5).

En sintesis, los alumnos destacaron que el curso LET y sus docentes les permi-
teron conocer el funcionamiento de la universidad, el tipo de evaluaciones y
las pricticas propias de este dmbito. En este sentido, es posible observar que el
curso no solo se centra en el desarrollo de las practicas comunicativas acadé-
micas, sino que también funciona como un apoyo al proceso mds amplio de
insercién en el contexto universitario.

El curso LET como apoyo a la insercion en las prdcticas de escritura
de la universidad

Un aspecto que se marcé en los testimonios de los estudiantes es su percepcién
del curso LET como un apoyo para su insercion en las formas de escribir en la
universidad. Ante la reflexién de cémo hubiera sido su proceso de insercion
académica si no hubieran tenido este curso, uno de los alumnos expres6:
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Yo creo que, en, en primer lugar, en las tareas de escritura, me hubiese ido muy
mal porque el primer semestre como que no me tocé hacer ensayos, ni informes,
ni fichas, ni nada. No, no me tocé nada. Mm, no nada. Pero después se me
vino duro en eso como informes largos, en Psicologia del Desarrollo eran como
informes grupales pero era muy largos, de toda una experiencia como. .., con
gente asi como test, y como a nirios, entonces como que plasmar todo eso como
sin LET, como sin haber tenido esa transicion del semestre, de estar escribiendo
de una forma a escribir como me estaban exigiendo en la universidad yo creo
que eso es como un golpe porque. .., y también creo que en, en las otras dreas
tal vez hubiesen como tenido esa transicion que yo no hubiese tenido, por
ejemplo, y también hubiese habido como mucho desequilibrio (Estudiante 2).

Parte de dicho desequilibrio pasaba por adquirir la habilidad de comprender
lo que los docentes de otros cursos solicitaban en los trabajos escritos. En este
sentido, los estudiantes también recalcaron el rol del LET: “Me sirvié mucho,
el de Habilidades Comunicativas, me sirvié mucho para entender mds cémo
era lo que me estaban pidiendo los profes para entregar los informes y ese tipo
de cosas” (Estudiante 3).

Especificamente, en cuanto a lo que el curso les entregd y posibilitd, los
estudiantes destacaron seis aspectos. El primero se refiere a las herramientas
recibidas para enfrentarse a la escritura de ensayos académicos:

Ebm..., lo, me pasa, por ejemplo, como que tenia que hacer como una
introduccién (asiente) y, eh, fue como: “‘ya, una introduccién, me dieron como
lo mds ficil porque saben que no, no, nunca he hecho cosas de este, como de
investigacion”. Yo dije: “Ah, es una introduccion, puede ser tipo ensayo”, como
que igual como que era..., era capaz de hacerlo, y lo hice, me dijeron: ‘s,
estd muy bien, pensaba que no iba a ser capaz de hacerlo”, como: “tuve LET”

(Estudiante 4).

En segundo lugar, los informantes clave destacaron que el curso les permitié
desarrollar habilidades generales de escritura. Un ejemplo de ello es lo que un
estudiante indica como reflexién, imaginando cémo habria sido su experiencia
sin el curso:

Es como, eh, yo creo que chamullado mds, no sé, en el sentido de ocupar mal las
palabras, ocupar mal. .., mal los conectores, mucho gerundio, mucho, mucho.
Yo creo que hubiésemos usado mucho y se ve horrible, o sea, yo ahora me doy
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cuenta, se ve horrible en el texto, se ve horrible. .., no, yo creo que eso me hu-
biese costado mucho, y el tema de la organizacion de un texro (Estudiante 5).

Como tercer punto, los alumnos destacaron haber adquirido estrategias de
registro de lectura de los textos para enfrentarse a la escritura:

Y anotar el resumen del texto para nosotros, eh, saber de qué trata, por si no
nos acordamos. Y en una parte teniamos que colocar las citas, colocar la hoja
y todo eso, cosa de ir no mds a la pdgina y buscarla. Entonces, como que eso
me hizo mucho mds ficil las cosas, y fue mucho mds ficil después al escribir el
ensayo que se tenia que escribir (Estudiante 3).

En cuarto lugar, la instancia de conocimiento y apropiacion del estilo académico
se identificé como otro rasgo del curso. En la siguiente cita, un estudiante relata
lo que aprendié en curso LET sobre este punto:

Eso igual. .., es que el curso de LET al final fue, fue como, no sé, como el, a
ese como, la forma en que estaba escribiendo tal vez es vilida para algunas
cosas porque para filosofia me sirvid, pero... para hacer cuentos también me
sirvid mucho, pero también es como abrirme la mente a que hay otras formas
de escribir y que son mds precisas, son mds serias, son mds formales eb....
(Estudiante 1).

Como quinto aspecto, se destacé el trabajo que se realizé en el curso en cuanto
a enfrentar a la escritura como un proceso y no como un producto:

O sea, igual muchas cosas, porque como, desde como pa todo el proceso que
uno tiene que hacer como pa escribir algo, en realidad, como académicamente,
0 sea, a buscar las cosas, porque nos enseniaron como buscadores y pdginas de
eso para, como poner los filtros y cosas asi, como el proceso de redaccion, cirar
y c6mo se tiene que hacer como para exponer, también nos enseriaron como
eso, asi que era como, fue bastante completo en ese sentido (Estudiante 4).

En tltimo lugar, los estudiantes indicaron que el curso LET habia propiciado un
espacio para reflexionar sobre ellos mismos como escritores, lo que les permiti6
tomar consciencia de sus fortalezas y debilidades:

eh, me ayudd mucho para saber en qué nivel estoy, mds que alguien me haya
ensenado algo, era como la medida en cémo yo escribia, en como yo era capaz
de redactar un texto, darme cuenta de los (;2) que y llegar a hoy en dia, mi
sequndo ano, porque yo recuerdo que me saqué un cinco ocho creo en el tiltimo
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ensayo escrito y llegar hoy en dia a tener trabajo de investigacién con nota siete,
entonces ha sido una evolucion fuerte y que me gusta mirar atrds ese ramo y
decir en qué me he convertido (Estudiante 1).

Asi, se observa que el curso LET permite a los estudiantes familiarizarse con las
précticas de escritura propias del dmbito académico. Especialmente, les ensefia
a escribir ensayos académicos, a buscar informacion, registrar la lectura, trabajar
la escritura como un proceso y reflexionar sobre ellos mismos como escritores.

El curso LET como espacio seguro de aprendizaje

Los estudiantes también entregaron evaluaciones del curso en cuanto a sus
caracteristicas como espacio de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, indi-
caron que su experiencia en el curso habia sido grata y que se habian sentido
seguros: “Creo que igual fue stiper grato en ese sentido porque no, no fue un
curso que, que uno se sintiera amenazado por, por las cosas que uno estaba
escribiendo o por lo que uno estaba presentando” (Estudiante 3).

Lo anterior se ve reforzado por las percepciones de los alumnos sobre el
docente a cargo del curso, quien es caracterizado como un profesor cercano y con
buena disposicién para atender a las necesidades especificas de los estudiantes:

Y era muy cercana igual con nosotros, uno, uno le preguntaba y ella si respondia
y i hay algo que me llamé mucho la atencién, es que era como mds unidos,
ast como que la profesora o también el temple del curso como que intentaba
unir mucho..., intentaba unir mucho entre nosotros, trabajar mucho en

equipo. ... (Estudiante 4).

Este aspecto resulta de especial interés para la labor de los docentes del programa,
debido a que, para suscitar aprendizaje, se requiere un espacio seguro. Cabe
indagar, a futuro, qué otras caracteristicas de este espacio y de la buena dispo-
sicién del docente son relevantes para nuestros estudiantes. Esto nos permitiria
contar con informacién mds especifica para orientar nuestras practicas docentes.

Aspectos por mejorar en LET

Como dltimo aspecto destacado a partir de los testimonios de los alumnos estdn
sus apreciaciones sobre los aspectos a mejorar en el curso LET. En primer lugar,
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emergié la necesidad percibida de que en el dispositivo existan instancias mds
frecuentes de ejercicios de escritura:

Ebh, puede ser porque nos hicieron escribir poco, yo encuentro que era una sola
entrega que se dividia en una entrega inicial, la secundaria y la final que tenia
que tener todo. Eb, yo creo que nos hicieron escribir poquito. Como que nos
hubiese servido tener un poco mds de prdctica (Estudiante 2).

La evaluacidn realizada por los estudiantes en este sentido es un desafio en
cuanto al disefio de los dispositivos por parte del plea. Resulta dificil generar
mds instancias de escritura de textos completos, debido a que los dispositivos del
programa, en general, no solo consideran objetivos de aprendizaje vinculados
con la escritura, sino también con la lectura y la oralidad. En este marco, cabe
realizar una evaluacién de los cursos por parte del equipo docente, para ver de
qué manera serfa posible incorporar mds ejercicios de escritura que involucren
la generacién de textos completos. Un segundo aspecto que aparecié como
necesidad por incorporar, en un posible nuevo disefio del curso, es la conside-
racién de la variacién de los géneros en las practicas discursivas universitarias:

Porque a mi en los demds ramos me ha ido muy bien a, a nivel de la metodologia
del ensayo normal, pero quizds podrian ingresar eso, en el sentido de, eeh, que,
demostrar que hay ramos en que exigen distintas metodologias y en el cual hay
veces que uno tiene que escribir lo que venga a la cabeza y va a ser un ensayo
también al como uno lo escriba por pdrrafos, simétricos, b, casi que rimen en
algiin sentido, saber citar... (Estudiante 5).

Este tltimo aspecto es de especial interés para el equipo docente del PLEA. Ge-
neralmente, en los cursos se trabajan dos géneros, con énfasis en uno que sea
pertinente para el drea disciplinar del estudiante (ensayo académico, informe de
politica, informe bibliografico, etcétera) y que se presenta con una estructura
y caracteristicas bastante estables.

Lo anterior podria generar un problema en los estudiantes a la hora de
transferir las practicas genéricas trabajadas en los cursos a otras cdtedras, de-
bido a que, al parecer, no queda suficientemente claro que los géneros varfan
y que no es recomendable reproducir las propiedades de un género sin antes
realizar una evaluacién del contexto comunicativo en el que se inserta la tarea
de escritura. Por esto, la evaluacién realizada por los estudiantes sobre este
punto nos entrega luces sobre coémo operar en las practicas de apropiacién de
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los géneros académicos, que es uno de los aspectos centrales para el desarrollo
de la escritura en la universidad.

Figura 2. Curso Desarrollo de Habilidades Comunicativas para
estudiantes de College Ciencias Sociales
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Conclusiones

A partir de lo anterior, es posible observar que el proceso de insercién en la
universidad es vivido por los estudiantes como un cambio radical que involucra
una diversidad de factores sociales, académicos, materiales, ente otros. Estos
factores no son independientes, sino, por el contrario, estdn intimamente re-
lacionados y se afectan mutuamente. Por ejemplo, el enfrentamiento a nuevos
grupos sociales determina también la percepcién sobre los desafios académicos
en tanto se observan diferencias en el conocimiento previo de algunos grupos.
Asimismo, la sensacion de “lo nuevo” estd entrecruzada por la necesidad de
familiarizarse tanto con espacios como con précticas que resultan novedosas.
En este marco, cabe destacar que las iniciativas de apoyo en la insercién deben
considerar la diversidad de factores que se articulan en la experiencia de los
sujetos al momento del ingreso a la universidad. Profundizar en la naturaleza
de estas interrelaciones podria ser un aporte valioso en futuras investigaciones.

También fue posible observar que parte importante del proceso de insercion
de los estudiantes en la cultura universitaria estd marcado por el enfrentamiento
con nuevas formas de escribir. Asi, se evidencia que el cambio de una comu-
nidad escolar a otra universitaria trae consigo nuevas formas de operar en el
plano discursivo y, especialmente, en la escritura. El hecho de que la universi-
dad funcione como una cultura particular, con précticas sociales y discursivas
propias, ha sido destacado por diversos autores (Bazerman, 1997; Carlino,
2005; 2013; Rusell, 1997). Este cambio puede ser el sustento de la percepcién
de los estudiantes de que al ingresar a la universidad se enfrentan a una nueva
manera de escribir. Asi, ellos identifican ciertas practicas, por ejemplo, buscar
fuentes, respaldar sus opiniones con bibliografia cientifica, escribir en un estilo
mids “formal”, como elementos propios de la escritura en el contexto académico.

Los estudiantes se enfrentan a estos nuevos requerimientos con la sensa-
cién de que han recibido escaso apoyo para desarrollar la escritura en etapas
anteriores, lo que se expresa en afirmaciones como: “Nunca me lo dijeron”
(Estudiante 1). Es posible observar que los estudiantes tienden a identificar
una sola escritura; la que no se les ensefi6 en la escuela y que descubren en la
universidad. Sin embargo, como sabemos, existen diversas practicas escriturales
que estdn determinadas por el contexto en el que se insertan.

Resultarfa interesante indagar en qué medida los estudiantes son conscientes
de que las diferencias en las formas de escribir se deben al nuevo contexto y que
tienen sentido en un campo de actividad humana particular. Nuestro interés en
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este aspecto se debe a que los estudiantes muestran, por momentos, una vision
normativa de la escritura, por ejemplo, la idea de que usar gerundios es inco-
rrecto. Esta vision absolutista es la que ellos mismos van cuestionando cuando
se enfrentan a la diversidad de géneros; entonces, relativizan su comprensién
del ensayo y reconocen que no existe “el” ensayo, sino diferentes maneras de
comprenderlo en un contexto u otro. En base a lo anterior, creemos que un
curso como el del PLEA debiera orientarse especialmente a desarrollar en los
estudiantes los siguientes elementos destacados por Craig (2013): comprender
las influencias culturales en la escritura, entender la nocién de género discursivo
y las diferencias entre ellos y, finalmente, adquirir un sentido de la audiencia
y el propésito en la escritura.

Ademis, fue posible observar que los estudiantes reconocen el curso LET
como un facilitador no solo para el desarrollo de la escritura en la universi-
dad, sino también para la insercién académica. Esto podria explicarse por la
comprensién por parte de los docentes del PLEA de que los estudiantes estin
ingresando a una nueva cultura discursiva, lo que se basa en los sustentos del
programa en la tradicién de la alfabetizacién académica. Estas nuevas practicas
de escritura ocurren en el marco de nuevas pricticas sociales (Rusell, 1997) y,
por tanto, recibir apoyo en el enfrentamiento con las nuevas escrituras es, a su
vez, recibir apoyo en el reconocimiento de las practicas en las que estas se sitdan.

En esta misma linea, creemos que resulta importante destacar que los
estudiantes percibieran otras cdtedras como apoyo para la apropiacién de las
formas discusivas académicas. Asi, serfa pertinente, por una parte, identificar
cudles son las acciones que realizan estos docentes y que son percibidas como
ayuda por los alumnos. Lo anterior permitirfa visibilizarlas en el contexto de la
institucién y poder apoyar a los docentes en estas acciones y aprender de ellas.

Por otra parte, resulta necesario realizar un estudio que considere a estudian-
tes que hayan ingresado a la universidad a través de la admisién ordinaria, con
el objetivo de saber si las experiencias detectadas se replican y en qué manera.
Esto permitirfa contar con un panorama mucho mds acabado y determinar si
todos los alumnos viven la insercién en la universidad y en la escritura académica
de la misma forma. Esto, a la vez, entregaria informacién valiosa para analizar
las précticas de los cursos del PLEA, asi como también las de otras iniciativas
que apuntan a apoyar a los estudiantes en la comunicacién académica en esta
casa de estudios.

Finalmente, es posible concluir que los programas de alfabetizacién acadé-
mica pueden jugar un rol fundamental en el proceso de insercién en la univer-
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sidad de todas y todos los estudiantes. En esta linea, cabe destacar que desde
un dispositivo disenado para la gran diversidad de estudiantes que ingresan a
la universidad —y no para un grupo particular— fue posible beneficiar al grupo
de estudiantes del programa Talento e Inclusién entrevistados.

Ast, los programas o centros de escritura pueden instalarse desde una mirada
amplia de la inclusién, facilitando la experiencia de ingreso y permanencia en
la educacién superior de los estudiantes.
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Capitulo 4

Las tutorias de un centro de escritura
como dispositivo de modelamiento
de estudiantes de programas

de formacién inicial docente

Maria Constanza Errdzuriz

Introduccién

Segin el Articulo 28 de la Ley General de Educacién chilena, Ministerio de
Educacién Gobierno de Chile, uno de los objetivos de la Educacién Bésica
es que los ninos desarrollen los conocimientos, habilidades y actitudes que les
permitan “Leer comprensivamente diversos tipos de textos adecuados para la
edad y escribir y expresarse oralmente en forma correcta en la lengua castellana”
(2007: 51). Por tanto, una de las prioridades de una educacién de calidad es
desarrollar estas habilidades, pero no porque sean importantes en si mismas,
sino porque el logro de los demds objetivos de la educacién declarados por esta
ley también estd supeditado al desarrollo de estas competencias. La lectura y la
escritura son herramientas epistémicas mediadoras del conocimiento y aprendi-
zaje en todas las disciplinas y a través de todos los cursos del curriculo escolar y
también de la formacién inicial docente (Alvarez, 2010; Bazerman et /., 2005;
Carlino, 2005; Castell6, 2009; Tolchinsky y Simé, 2001; Tynjala, 2001). En
consecuencia, el abordaje de la competencia de escritura es clave para la calidad
de la educacién bdsica y para la formacién inicial de profesores basicos.

Sin embargo, pese a la relevancia de esta habilidad para la educacién escolar y
la formacién de profesores, existen importantes deficiencias tanto en estudiantes
del sistema escolar chileno como en los de pedagogia, lo que es corroborado
por varias mediciones (Medina, 2000).
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Asi, los estudiantes de pedagogia chilenos presentan grandes carencias en
esta drea. Por ejemplo, en la prueba de Comunicacién Escrita de iN1c1a —que
evalia a los estudiantes que egresan de la carrera de educacién bdsica—, solo el
41% de los egresados logré un nivel adecuado; mientras que el 59% no alcanzé
el nivel adecuado. Esta brecha se profundiza en la regién de la Araucania —donde
se encuentra la muestra de esta investigacién—, pues el 70% obtuvo un nivel
insuficiente. Los resultados de esta evaluacién muestran una fuerte correlacién
con la Prueba de Seleccién Universitaria (Psu), lo que indica que el impacto de
los programas de formacién inicial docente ha sido bajo, especialmente en esta
zona, donde los puntajes de ingreso a la carrera de Pedagogia son, en general,
muy inferiores a los seiscientos puntos.

También existe una evaluacién de comunicacién escrita, realizada por la
Pontificia Universidad Catélica de Chile (puc), que consiste en evaluar la re-
daccién de un ensayo a través de una ribrica, cuyos resultados se organizan en
una escala de 1 a 5. El promedio de los puntajes de los estudiantes de la carrera
de Pedagogia Bdsica en los dos tltimos afos es de un 2,5; vale decir, poseen
menos de un 50% de dominio, pues el puntaje de aprobacién es 2,6, y estin
bajo del promedio de la universidad. Los aspectos mds débiles son la ortografia,
el vocabulario y la cohesién; mientras que las dimensiones mds logradas son la
estructura, la tesis y los argumentos (Errdzuriz, 2012; Errdzuriz ez al., 2015).
Estos datos resultan preocupantes al pensar que los egresados serdn futuros
docentes. De hecho, las tltimas investigaciones han evidenciado la relevancia
que tiene el nivel de las competencias comunicativas de los profesores en el
desarrollo de estas mismas en los alumnos (Ferreiro, 2008; Medina y Villalén,
2010; Villalén, 2008). Asi, el aprendizaje de la escritura se plantea como uno
de los principales retos de toda escuela, pues afectard el aprendizaje posterior
en todas las disciplinas (Marchant ez al., 2007; Tolchinsky y Simé, 2001;
Villalén, 2008).

A partir de este contexto, en este capitulo se presentan los resultados de
una investigacién' cuyo objetivo general fue analizar las percepciones de los
participantes de un centro de escritura implementado por un programa de

!Estos resultados forman parte de una investigacién financiada por la pruc, la Comisién Nacional
de Investigacion Cientifica y Tecnoldgica (conicyT) y el Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico
y Tecnoldgico (FONDECYT) 11.130560, titulado “Tipos de teorias implicitas sobre los procesos
de escritura de estudiantes, formadores y profesores tutores de programas de formacion inicial
docente: Andlisis de una relacidn significativa para el desarrollo de las competencias de escritura’.
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formacién inicial de profesores de la puc, y dar cuenta de su utilidad para el
desarrollo de las competencias de escritura académica y la formacién docente.

Con respecto a la estructura de este trabajo, en primer lugar, se presentan
evidencias y datos relevantes sobre la calidad de la formacién inicial docente,
la escritura y las iniciativas para el desarrollo de esta competencia. En segundo
lugar, se continda con el disefio metodolégico y los procedimientos de andlisis.
Por ultimo, se presentan los resultados y las conclusiones.

Referentes tedricos

Calidad de la formacidn inicial docente

Con respecto a la calidad de los programas de la Formacién Inicial Docente
(en adelante, FID), la evidencia correlacional indica que la formacién de
los profesores y la efectividad de sus pricticas profesionales constituyen los
factores cruciales de la calidad de la educacién (Barber y Mourshed, 2008;
Hanushek, 2002; Liston ez a/., 2008; Montecinos ¢z al., 2009). En particular,
se indica que los docentes que poseen mejor formacién evidencian pricticas
mds apropiadas a las etapas del desarrollo de los nifios, son mds sensibles a
sus necesidades y demuestran conocimientos més fundamentados sobre préc-
ticas adecuadas (Darling-Hammond y Bransford, 2005). Sin embargo, los
antecedentes aportados por la investigacién acerca de la calidad y la equidad
de los programas de FID existentes en Chile muestran limitaciones y caren-
cias (Contreras et al., 2010; Meckes, 2011; Mineduc, 2005). De hecho, un
estudio realizado en Chile (Larrondo ez 4/., 2007), en el que se evaluaron las
habilidades en lenguaje y matemadticas en alumnos egresados de pedagogia,
sefiala que la variacién entre ingreso y egreso es baja, destacando que los
estudiantes de pedagogia ingresan a la universidad con ciertas carencias, re-
flejadas en sus puntajes de seleccién, y egresan con las mismas limitaciones,
por lo que interesaria indagar de qué modo se pueden hacer progresar estas
competencias en los alumnos.

De acuerdo con la evaluacién docente realizada en Chile en los tltimos
afos, la cantidad de profesores que ha obtenido un nivel competente o des-
tacado es minoritaria, es decir, la mayoria ha alcanzado los niveles bdsico o
insatisfactorio, lo que se ha ido acentuando a través del tiempo. Por ejemplo,
en 2008 el porcentaje de docentes que obtuvo los niveles bésico o insatisfactorio
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fue del 70,6%, y los que alcanzaron el nivel competente o destacado fue de
un 29,4%; mientras que en 2010 los profesores que obtuvieron el nivel basico
o insatisfactorio fue de un 87,7% y los que alcanzaron el nivel competente o
destacado fue de un 12,3% (Sun, et al., 2011).

Por Gltimo, también hay evidencia que sefala que las practicas didcti-
cas de lectura y escritura de los profesores chilenos son poco diversas, lo que
produce un desarrollo més superficial de estas competencias. Segin Medina y
Villalén (2010), las practicas de lectura més frecuentes son la lectura de textos
completos, la lectura al alumno y la formulacién de preguntas literales, lo cual
va en desmedro de actividades esenciales, como la produccién de textos y la
formulacién de preguntas inferenciales, segtin los estdndares para egresados de
Pedagogia Basica (Mineduc, 2012). De hecho, se ha constatado que la cantidad
de cursos de Lenguaje en programas FID (8%) es insuficiente en relacién con la
presencia de esta disciplina en el curriculo escolar (Sotomayor, Parodi, Coloma,
Ibdfez y Cavada, 2011).

Por tanto, es imperativo preguntarse por la formacién que actualmente
necesitan los profesores en la nueva cultura del aprendizaje y las nuevas formas
de alfabetizacién en la sociedad del conocimiento, lo que requiere cambiar
las concepciones de estos sobre el aprendizaje y la ensefianza de la escritura
(Alvarez, 2010; Pozo, 2006). Es por esto que el estudio, en Chile, sobre la im-
plementacién de un centro de escritura en un programa de formacién inicial
docente es clave para producir cambios en su ensenanza y su diddctica, pues
esta competencia impacta sobre el aprendizaje en otras 4reas, ya que tiene un
potencial epistémico.

Iniciativas para el desarrollo de la escritura académica

El enfoque de la alfabetizacién académica aborda la escritura como una potente
herramienta de aprendizaje y construccién de conocimientos, que permite ge-
nerar mayores aprendizajes en las disciplinas insertas en contextos académicos
(Bazerman et al., 2005; Carlino, 2005; Castelld, 2009; Foster y Russell, 2002;
Garcia Parejo, 2011; Hyland, 2004; Lillis, 2001; Miras y Solé, 2009; Molina-
Natera, 2012; Parodi, 2010; Sanz, 2007; Swales y Feak, 2004; Teberosky, 2009).
En este sentido, segun estos planteamientos, se considera que es labor de las
universidades introducir a los alumnos en el quehacer académico, es decir, en
el andlisis y la escritura de textos en cada disciplina, pues son los expertos de
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cada drea quienes saben cémo comprender y producir textos en su dmbito.
Por otra parte, como los estudiantes no han sido preparados para el contexto
académico, son los docentes quienes deben iniciarlos en la cultura letrada de
su disciplina en todas las cdtedras del curriculo, por ende, esta perspectiva es
también inclusiva.

En relacién con la implementacién de planes de alfabetizacién académica,
existen varias experiencias nacionales e internacionales que incluyen el desarrollo
de centros de escritura y talleres para académicos o formadores.

Respecto de la elaboracién de ensayos, ponencias y articulos cientificos por
parte de los alumnos de carreras de pedagogia, se cuenta con los resultados de
las investigaciones de Carlino y Padilla (2010), en Argentina, y con los de Sabaj
(2009), y Errdzuriz y Fuentes (2012), en Chile. En cada una de estas inves-
tigaciones, se implementaron programas de escritura académica en pregrado
y posgrado, mediante la orientacidn de esta tarea en cursos del curriculo con
participacién de algunos formadores y tutorias personalizadas a los estudiantes,
cuyo desempefio en escritura se incrementé ostensiblemente.

Por su parte, el Programa de Lectura y Escritura Académica de la puc (pLEA)
ha asesorado a diversas unidades académicas y a sus docentes, y ha dictado cursos
virtuales y presenciales para estudiantes con buenos resultados (Avila, Gonzélez
y Pefialoza, 2013). Mientras que Natale y Stagnaro (2013) han desarrollado, en
Argentina, y con promisorios resultados, un programa de de acompafiamiento
en escritura en la docencia universitaria, que considera la participacién de un
experto disciplinar y un profesor de Lengua.

Asimismo, en varias universidades de Estados Unidos, Argentina, Ingla-
terra, Colombia e Irlanda, entre otras (Bazerman et /., 2005; Carlino, 2004;
Deane y Ganobcsik-Williams, 2012; Gonzélez Pinzén, 2012; Worley, 2012),
se han implementado centros de escritura que orientan los procesos de escri-
tura de estudiantes, a través de la participacién de tutores de escritura —que
pueden ser alumnos de pregrado, estudiantes de posgrado o académicos—.
Estas iniciativas han tenido resultados favorables y se han ido afianzando con
el tiempo, pues han elevado las habilidades de escritura académica disciplinar
y la metacognicién durante el proceso de produccién textual de los estudian-
tes. Sin embargo, son escasas en el contexto chileno y, ademds, en este pais
no existen centros de escritura disefiados para la formacién de profesores ni
que utilicen explicitamente el triple modelamiento entre coordinadores del
centro, tutores y alumnos.
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El disefio del modelamiento tutorial del centro de escritura

Con el objeto de propiciar instancias de aprendizaje en torno a las précticas de
lectura y escritura académicas de estudiantes de Pedagogia del Campus Villarrica
puc se disenné como plan piloto un centro de escritura. La idea de instalar este
dispositivo buscé, a partir de su disefo, hacerse cargo de una doble necesidad:
por una parte, mejorar las estrategias de escritura, en general, y académica, en
particular, de los estudiantes de Pedagogia y, por otra parte, formar a los tutores
y a los aprendices como docentes capacitados para el acompafiamiento de sus
futuros alumnos en el desarrollo de sus practicas de escritura.

Con respecto a los tutores, los postulantes a este cargo fueron seleccionados
por medio de la realizacién de entrevistas personales, la evaluacién de la escritura
de un ensayo, la medicién del desempefio y las calificaciones obtenidas a lo
largo de la carrera, ademds de la revisién de un portafolio con sus textos mejor
logrados. A partir de este proceso, se escogieron seis alumnos, cuya dedicacion
en el centro ha sido de seis horas semanales durante un semestre, tiempo durante
el cual han realizado tutorias y otras gestiones del centro, como disefiar mate-
rial, difundir las tutorfas, observar a sus compaferos para evaluarlos, etcétera.

El modelamiento del centro de escritura del Campus Villarrica se ha logrado
a partir de un disefio segtin el cual deben ejecutarse en orden ciertas etapas de
trabajo que conforman la instancia de tutoria, y que tiene una duracién de 60
minutos, como puede observarse en la figura 1.

Figura 1. Etapas de trabajo de la tutoria

Evaluacién de

. . Determina- . L la instancia
Revisién de Determina- ., . Determina- Evaluacién de
- cién de la Trabajo en L . . por parte del
la(s) fichas de cién del cién de tareas la instancia .
. . agenda de torno a la tarea tutor y registro
tutorfa del ojetivo de la X . parael por parte del N
, trabajo de de escritura. de la sesién en
alumno. tutorfa. L, alumno. alumno.
sesion. la ficha de

tutoria

Fuente: elaboracién propia.
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Cabe indicar que hay ciertas instancias que el tutorado no vive como parte de
la tutorfa, tales como, que el tutor revise su ficha antes de la sesién o como
que este evaltie la instancia y rellene su ficha de acuerdo a lo trabajado. Pese a
esto, las etapas restantes si son compartidas por ambos actores. Es asi como,
conjuntamente, deben establecer un propdsito y una forma de trabajo para la
sesién; identificar las dificultades en el proceso de escritura del estudiante y
reflexionar sobre estas, y establecer una tarea para ser realizada por el tutorado,
que dependerd de sus necesidades.

Como se puede constatar en la figura 1, no se trata de que el tutor, explici-
tamente, indique al alumno que esta es la forma de acompafar a un estudiante
en su proceso de escritura; pero, pese a ello, a través de su accién le entrega
un modelo para hacerlo, es decir, sin hacerse patente de forma intencional, el
estudiante estd siendo modelado como acompanante de escritura.

La generaciéon de modelamientos en el contexto de este centro se ha dado en
varias etapas y entre diferentes actores. De hecho, cuenta con una estructura de
triple articulacién: de parte del centro a los tutores, a través del monitoreo de los
tutores; entre los tutores —a través de herramientas de observacién, coevaluacién
y autoevaluacién— y del tutor al alumno, mediante la tutorfa (ver figura 2).

Figura 2. Instancias de modelamiento en el contexto del funcionamiento
del centro de escritura

Modelamiento

Modelamiento del del coordinador
tutor al tutorado del centro

a los tutores

Modelamiento
entre tutores

Fuente: elaboracién propia.
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La primera instancia de modelamiento consistié en la capacitacién de los seis
estudiantes, para que estos se constituyeran como tutores del centro. Para esto,
los alumnos participaron en un taller de capacitacidn, en el que, como ejercicio,
debieron ser tutorados y luego simular una tutoria como tutores. Asi, cada tutor
experimentd la tutoria desde los diversos roles, a partir de lo cual se generé una
reflexién critica y metacognitiva y, al mismo tiempo, una retroalimentacién.

Las tutorias de un centro de escritura como doble estrategia

Como se sefialé anteriormente, la efectividad que tienen los centros de escritura
en los niveles de mejora que alcanzan los alumnos ha sido evidenciada, tanto
en lo que concierne a sus habilidades de escritura generales como disciplinares.
Estos resultados son posibles debido a que esta estrategia entrega a los estudiantes
multiples herramientas durante la sesién de tutoria, las que habitualmente no
son trabajadas en sus cdtedras universitarias y tampoco lo han sido durante la
educacién secundaria. Entre estas estrategias, se encuentran la adquisicién de
un metalenguaje para hablar sobre el trabajo de la escritura como un proceso
(Didactext, 2003) y no como un producto, y el contar con la presencia de un
lector externo participativo y critico.

Ahora bien, la utilizacién de una estrategia basada en el ejercicio tutorial
no solo otorga los beneficios recién descriptos. El ejercicio principal del centro
de escritura se edifica a partir de la tutorfa y esta, a la vez, lo hace en torno al
método de ensenanza de modelamiento metacognitivo (Bandura, 1980). En
otras palabras, en el encuentro entre el tutor y el aprendiz, el primero le entrega
al segundo una forma de trabajar el fenémeno de la escritura, de entender la
tarea y de producir un texto comunicativamente adecuado.

Asimismo, como el tutor es un par, su mediacién puede tener mds efec-
tividad debido a que su experiencia de aprendizaje fue reciente, utiliza un
lenguaje mds cercano y puede entender las dificultades de los estudiantes
novatos (Satulovsky y Theuler, 2009). Por otra parte, segiin Nystrand (1989),
la escritura colaborativa genera mayores logros al comentar los borradores du-
rante la interaccién dialégica. De este modo, se toma mayor consciencia de los
problemas, avances, estrategias mds ttiles, por lo que también se desarrolla un
proceso metacognitivo no solo del aprendiz, sino también del tutor (Cassany,

2000; Ferrer, 2003).
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Ademis, la tutoria es una instancia en donde ambos involucrados —tutor y
aprendiz— pueden desarrollar sus concepciones sobre escritura desde represen-
taciones mds transmisionales hacia unas mds transaccionales (Alzate-Medina y
Pefia-Borrero, 2010; Herndndez, 2012; White y Bruning, 2005). Asimismo,
estas sesiones contribuyen a la autoeficacia y la disminucién de los niveles de
aprensioén en la produccién textual, pues aquellos sujetos que presentan con-
cepciones mds profundas también muestran mayores niveles de autoeficacia,
ya que conciben el proceso de escritura como transformativo: tienen mds
confianza en sus habilidades, invierten mds tiempo en la tarea y la ven como
una manera de expresarse (Lonka y Ketonen, 2012; Pajares y Valiante, 20065
Castells, 2009; Hidi y Boscolo, 2006; Mateos ez al., 2006; Salvador Mata y
Garcia Guzmadn, 2005; Schraw y Bruning, 1999). Por tanto, el modelamiento
de la autorregulacién en las sesiones de tutorfa puede mejorar la calidad de la
escritura (Schunk y Zimmerman, 2007).

Diseno metodolégico

Esta investigacién corresponde a un estudio cualitativo y a un disefio de estudio
de caso, pues se analizaron cualitativamente las percepciones de los estudiantes y
tutores participantes de un centro de escritura implementado en dos programas
de formacién inicial docente del Campus Villarrica de la ruc.

Participantes

La muestra corresponde a los estudiantes de las carreras Pedagogia General Bésica
y Pedagogia en Educacion de Pirvulos de la puc, que asistieron regularmente
a las tutorfas (n = 20, 10 de Pedagogia General Bésica y 10 de Pedagogia en
Educacién de Pirvulos) y estudiantes de cuarto y quinto ano de Pedagogia
General Bésica que tuvieron el rol de tutores en el centro de escritura (n = 6).

Instrumentos

Los instrumentos que se aplicaron fueron dos pautas de grupos focales, una
para tutorados del centro de escritura y otra para sus tutores. Estas fueron revi-
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sadas y validadas por tres jueces, piloteadas y aplicadas a la muestra ya senalada
previamente. Se abordaron los siguientes aspectos:

*  Qué sabian antes sobre el programa, cudles eran sus expectativas.

*  Qué actividades o tareas se realizan en el centro de escritura, qué
diferencias existen con otras experiencias de escritura sin apoyo del
programa.

*  Cémo valoran el programa.
*  Dara qué sirve el programa, qué tipo de cuestiones facilita.
* Evolucién sobre el cumplimiento de las expectativas.

* Cambios producidos en la escritura, en la ensefianza o en la formacién
(autoevaluacién de los cambios).

Procedimientos

En un comienzo, para recabar los datos, se realizaron tres grupos focales, dos
con estudiantes que asistieron al centro de escritura y una con sus tutores. Estas
interacciones orales fueron grabadas en audio y luego transcritas, velando por la
confidencialidad de los datos y el anonimato de las identidades de los hablantes.

Posteriormente, para el andlisis de los discursos, se llevé a cabo un andlisis
lexicométrico mediante los programas computacionales QDMiner y WordStat
(funcionan de manera conjunta). Este procedimiento consiste en analizar el
contenido explicito en las intervenciones de los sujetos (palabras claves en
contexto) mediante un andlisis factorial de correspondencias simples (Lebart y
Salem, 1994), contribuyendo a identificar cudles son los conceptos mds men-
cionados y cudles son sus redes de relaciones. De este modo, se identificaron
tépicos recurrentes en cada uno de los grupos, con el objeto de establecer una
codificacién abierta y emergente en una primera instancia. Luego, se compa-
raron los c6digos emergentes y se revisaron nuevamente en contraste con el
corpus, para depurarse una vez mds. Por tltimo, a partir de este anlisis, se
establecieron categorias definitivas, subcategorias y sus interrelaciones.

Como puede verse, se consideraron también algunos aspectos de la teoria
fundamentada, especialmente, la codificacién abierta y axial de los datos (Strauss

y Corbin, 2002).
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Resultados

Las categorias relevadas en los grupos focales, en una primera codificacién
abierta a través de la lexicometria, segtin sus frecuencias y relaciones, pueden
observarse en la siguiente figura 3.

Figura 3. Categorias mds frecuentes en la primera codificacién
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Fuente: elaboracién propia.

Podemos ver que las etiquetas mds frecuentes en orden decreciente son: escri-
tura, centro, experiencia, tutorias, alumnos, proceso, universidad, biblioteca,
ortografia, ensayo. A su vez, las categorias mds frecuentes aparecen asociadas
con varias otras, como se presenta a continuacién:

*  Escritura: centro, experiencia, tutorias, alumnos, formacién, profesor
y practicas, entre otras.

*  Proceso: estrategias, aprendizaje y lenguaje.

* Ensayo: ideas, trabajar, escribir, profesores y habilidades.

e  Universidad: biblioteca, estructura e infraestructura.

*  Ortografia: ensayos.
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Por tanto, las categorias mds aparecidas estdn vinculadas por redes de relaciones
que pueden indicar que tal vez haya conceptos mds generales que las abarcan
o contienen.

A continuacidn, se afiné el andlisis lexicométrico y, en una segunda codi-
ficacidn, se presentaron las etiquetas representadas en las siguientes figuras 4 y
5, segun su nivel de frecuencia y relaciones.

Figura 4. Categorias mds frecuentes en la segunda codificacién
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Fuente: elaboracién propia.
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Figura 5. Categorias mds frecuentes en la segunda codificacién, segiin su
ocurrencia en el dendograma
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Fuente: elaboracién propia.

Las representaciones presentadas en las figuras 2 y 3 permiten constatar que las
categorfas mds frecuentes son: centro, escritura, tutorias, alumnos, experiencia,
ensayo'y proceso.
A partir de estos resultados, se realizé una tercera codificacién; de este modo,
se depuraron las categorias, relaciondndolas y etiquetdndolas en conceptos mds
generales y abarcadores. Asi, las categorias definitivas de andlisis obtenidas fueron
las siguientes: expectativas, evaluacion de la experiencia, utilidad, desarrollo de la
escritura, aportes a la formacion profesional docente y mejoras al centro.

En primer lugar, en la categoria expectativas, podemos destacar las siguientes
declaraciones de tutores y estudiantes:

Claro, y yo siento que las expectativas, por lo menos en mi tutoria, se cumplie-
ron, yo me senti satisfecha en la mayoria de los casos, no en todos (Tutor 2).

Asimismo declara otro tutor:

Al principio, me daba como miedo que ellos no entendieran lo que yo les trataba
de explicar, que no sé, siempre me pasaba eso de que yo, quizds, yo lo sé bien y
no le llegue a tal punto de que ellos entiendan lo que yo les quiero decir; pero
a medida que fue pasando el tiempo, me fui dando cuenta que, como dije
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Podemos constatar que los tutores tenfan temores que luego superaron y que
expectativas se cumplieron, pues se percataron de que podian ayudar a
los tutorados al ponerse en el lugar de ellos y tener mayor dominio sobre los
contenidos estudiados y la carrera. Con respecto a los alumnos participantes,
tenian representaciones erroneas sobre la funcién del centro de escritura, pues
lo vefan solo como una ayuda en la correccién de los textos y no como una

sus

antes, ellos siempre sabian menos que uno, entonces uno al haber pasado por
el lugar de ellos, de haber llegado primero como todo perdido, asi, sin saber
cdmo se escribe esto, uno se pone en el lugar de ellos y es mds ficil que esto lo
hiciera un profesor (Tutor 1).

... claro, y yo siento que las expectativas, por lo menos en mi tutoria, se cum-
plieron, yo me senti satisfecha en la mayoria de los casos, no en todos (Tutor 2).

Al comienzo crel que era um centro para corvegir y revisar los textos que escri-
biamos, especialmente la ortografia y la redaccién, pero después me di cuenta
de que no, que la idea era que aprendiéramos a escribir mejor los textos con
este apoyo (Alumno 1).

estrategia de modelamiento y aprendizaje de la escritura.

En segundo lugar, respecto del concepto evaluacion de la experiencia, los

tutores han sefalado lo siguiente:
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. creo que para mi, bueno, fue una experiencia enriquecedora, por todo lo
anterior porque sirve tanto para uno y también, lo que decia K., uno se sentia
muy satisfecha del hecho de que hayan, esos alumnos hayan pasado el curso o
el examen. .. se ve como un avance, se ve un logro y eso ya es algo enriquecedor

(Tutor 1).

Si, yo lo veo como algo gratificante, sobre todo cuando ya habia pasado (...)
al final del ario se me acercé y me dijo “oye pasé el curso asi que no tengo que
repetirlo, me fue siiper bien, y ahora cuando tengo que hacer los ensayos me
acuerdo de los tips que me diste”, y encuentro que es como ya sirvid, mision
cumplida, porque uno al final del semestre, claro, se queda como pucha lo habré
hecho bien, le habrd servido, porque nosotros tampoco, no sé, yo no sabia si
habian pasado o no los cursos (Tutor 3).

A mi, por ejemplo, me pasa algo extrasio, que yo he hecho varias ayudantias a
lo largo mi pasada por la universidad y me siento mucho mds cémoda hacién-
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dole clases o tutorias con gente mayor que con ninos, de hecho lo veo ahora en
mi prdctica, creo que ha sido como una piedra de tope que los ninios sean tan
pequenios, para mi'y para tal vez mi personalidad, y lo que he aprendido acd
en la universidad y como he ido haciendo las cosas, lo mismo de participar en
las tutorias (Tutor 4).

Ha sido una experiencia enriquecedora porque he podido aprender a escribir
ensayos por mi misma (Alumno 6).

Pude aprobar el curso donde debia escribir, me sirvid, a pesar de que al co-
mienzo me molestd que no me corrigieran los textos, pues era mds lento, pero

al final, mds fie mejor (Alumno 13).

Seglin estas aseveraciones, es posible afirmar que la experiencia fue enrique-
cedora para la formacién de los tutores y los estudiantes, pues los primeros se
familiarizaron con estrategias de educacién de adultos y pudieron contribuir
a mejorar el desempefio escrito de los tutorados; mientras que estos tltimos
aprendieron a escribir ciertos géneros, lo que los ayudé a aprobar los cursos.
En tercer lugar, en la categoria utilidad, los tutores declararon lo siguiente:

Si, recuerdo una experiencia de una de las mismas chiquillas que tenian pro-
blemas de ortografia, tenia que entregar un ensayo para la profe X, y ademds del
ensayo pedian como opiniones, entonces yo me acordaba que nosotros siempre
conversdbamos, que no hay que hacer los trabajos tampoco, entonces yo los leia
y les decia mira, por ejemplo, podriamos corregir aqui con control de cambio,
entonces era toda una autora, ya entonces cémo lo hago aqui, como cierro,
entonces lo encontré positivo (Tutor 6).

El hecho que la tutoria sea entre pares uno tiene mds llegada con los alumnos
de otra forma, entonces uno puede explicar desde el punto de vista del alumno
y no del punto de vista del profesor, ademds el modelamiento entre los mismos
tutores y el tutor es muy 1itil para mejorar (Tutor 1).

Si, y ademds como es una creacion de ellos, tienen muchas ideas que no las
plasmas en el escrito, entonces conversando del tema igual a ellos se les prende
la lamparita y al final uno no les dice nada y ellos terminan escribiendo y
terminando su propias ideas (Tutor 4).

. creo que st, porque venian al centro de escritura por ellos mismos, por su
interés no es como una cosa impuesta, no era un grupo de personas trabajando
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obligadas en algo, era un grupo de personas qué sintié en algiin momento que
estaba débil en ciertos aspectos y quiso mejorar eso, y yo creo que ha tenido un
impacto positivo en ellos, lo primero donde primero vieron ellos, yo creo que
si es a largo plazo (Tutor 1).

Entonces, le dije a la tutora, sabes que me sirvié lo que me dijiste, utilicé los
tips y ahora cuando tengo un trabajo que hacer, me acuerdo o anoté en los
apuntes, es como siiper gratificante eso, como ya mision cumplida (Alumno 9).

Claro, pero eso hay que trabajarlo mucho tiempo, porque es algo que uno no
aprende escribiendo un semestre, entonces todos los avances no los veré abora,
ya vi uno aprobando el test de comunicacion escrita, ese fue el primer paso,
siento que tengo mds herramientas que mis companeros que estdn en la misma
generacion que han tenido los mismos ramos de formacion, pero que no han
tenido la experiencia del centro de escritura y ademds que uno ahi va regulando

su propio aprendizaje (Alumno 18).

De acuerdo con estas citas, podemos observar que los tutores consideran que
la experiencia fue util para los alumnos, porque se motivaban intrinsecamente
y, ademds, mejoraban ciertos aspectos de la escritura por si mismos, por tra-
tarse de una tutoria con pares cercanos y de modelamiento entre los tutores.
Asimismo, los estudiantes reconocen la utilidad del centro en sus aprendizajes
sobre escritura y, objetivamente, en la aprobacién del Examen de Comunicacién
Escrita puc. Este consiste en la evaluacién de un ensayo argumentativo que
deben aprobar todos los estudiantes que ingresan a la universidad para egresar
de su carrera. Sin embargo, tanto tutores como tutorados consideran que los
aprendizajes en un centro de escritura son a largo plazo.

En cuarto lugar, en la categoria desarrollo de la escritura, se destacan las
siguientes citas:

La organizacidn (de) las ideas, por lo menos en mis tutoradas, les costaba mucho
unir las ideas tenian como solo en la mente, lo que querian; tenian su opinion
de un tema, pero no podian unir las ideas y eso al final se logré (Tutor 1).

... para mi fue la dificultad mayor era con respecto a los argumentos y los
contraargumentos, de que se nombraban, pero no se desarrollaban. .. o escasa-
mente aparecian, entonces tienes que poner algo que te contrarreste para que ti
también puedas argumentar contra eso, porque un ensayo tiene texto hablado,
le decia yo, entonces cémo profundizar las ideas (Tutor 4).
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. encontré que ellos se daban cuenta que escribir era un proceso y que no
podian simplemente, no podian hacer un ensayo el dia anterior a entregarlo,
(que) comprendieran que tenian que leer, comprendieran que tenian que conocer
varios autores de un tema, que no es como que si yo digo “la mariposa vuela” voy
a hacer algo, sino que es algo mucho mds profundo, que tenian que releer, que
tenian que planificar, que tenian que pensar en los argumentos, en los contra-
argumentos, y si no cambiarlos, que tenian que saber unir las ideas (Tutor 6).

Mejoré en ortografia, redaccion, argumentos... (Alumno 3).

Desarrollé la estructura del ensayo y los contraargumentos, ademds de planificar
y revisar el texto (Alumno 7).

A partir de estas afirmaciones, es posible comprender que tanto tutores como
estudiantes consideran que se desarrollaron varios aspectos y niveles de la
escritura, algunos propios de la lengua, como la ortografia, la redaccién, la
organizacién de las ideas; otros relacionados con el género discursivo ensayo,
como estructura, tesis, argumentos, contraargumentos, y, por tltimo, otras di-
mensiones vinculadas al aprendizaje metacognitivo, como la visién del proceso

al escribir y la necesidad de planificar, releer y revisar el texto.

En quinto lugar, en la categoria aportes a la formacion profesional docente,

los participantes mencionaron lo siguiente:

... es que todo lo que iba viendo, las chiquillas lo podian trabajar en la tesis de
grado, yo también hacia preguntas totalmente informales, pero que me daban
ideas para seguir trabajando a mi con el tema de la tesis, me encantd trabajar
con escritura a través de las disciplinas, entonces fui también escarbando en
ellas como este concepto mds primitivo de lo que es escribir qué era lo que yo
precisamente queria plantear en mi trabajo (Tutor 1).

A nosotros también nos sirvié para nuestra tesis (Tutor 3).
Desde el centro de escritura nacié nuestra tesis (Tutor 4).

Porque hay una diferencia grande entre hacerle clases a una persona adulta y
Uegar a hacerle clases a un nivio; con una persona adulta, un compasiero de clases,
un par, ti tienes una relacion mucho mds ficil, afin, mucho mds de confianza,
una relacion que no es como decia la C jerdrquica, a diferencia, por ejemplo,
con los nifios de primero a octavo ano bdsico que tii tienes que ser jerdrquico.
Es super diferente, son instancias diferentes, abora si a mi me dijeran “oye vas
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hacer clases en una universidad” claro que sirve esa experiencia, sirve porque
tii estds ensefiando, pero el tipo de ensenanza es distinto, no es igual (Tutor 5).

Yo creo que si, por ejemplo, no sé si en algin colegio existe la posibilidad de que
se cree un proyecto o que haya algiin tema como este. Yo estuve en un centro de
escritura, sé como funciona, que hacer esto, esto otro (Tutor 6).

Claro, si, eso iba a decir yo, dos cosas, uno, yo creo que esta instancia del centro
de escritura es precisamente para la universidad, para nuestra formacion do-
cente creo, 0 sea, creo que no trasciende la universidad en sentido asi prdctico,
pero si en sentidos profesionales, porque iba a nombrar esto de que a uno le
va a servir ya (jajaja) para formar tutores en las escuelas, yo he observado
que se dan varias instancias de taller, y hay talleres académicos, pastorales,
por ejemplo, en el colegio donde estoy yo, deportivos y literarios, entonces ahi
es una muy buena instancia para poner en prdctica la formacz'o’n de tutores
0 entregar algunas herramientas adaptadas al nivel de los nifios, entonces yo
creo que si, que sirve (Tutor 2).

Me sirvid para escribir mejor, como fituro profesor es importante (Alumno 11).

Me aporté para revisar mds mis textos, esto serd importante en la carrera
(Alumno 20).

De acuerdo con lo sehalado por los tutores, su labor en el centro de escritura fue
un aporte para su formacidn, pero mds en términos académicos y profesionales
que para su futura labor docente, pues creen que no les servird para realizar clases
en el contexto escolar, si para crear proyectos o estrategias o para educacién de
adultos. Asimismo, destacaron que desde esta experiencia habia surgido su tema
de tesis de grado, lo que fue relevante en términos académicos, especialmente
segtin el enfoque de escribir a través de las disciplinas. En relacién con los estu-
diantes, comentan que escribir mejor es importante para su formacién y para su
futura labor docente, pero no ven la dimensién epistémica de la escritura para
desarrollar sus aprendizajes en las disciplinas.

Por dltimo, los tutores desarrollaron lo siguiente acerca de la categoria
mejoras al centro de escritura:

Con los tutores y con los tutorados, porque ya los tutorados, no sé, si ya a los
que nos veian era a nosotros, no mds, conocian a su tutor, tampoco habia una
instancia donde conozcan a los demds tutores; entonces iban como a la suerte
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de la olla, por decirlo de alguna manera, tal vez seria bueno una instancia
donde (los estudiantes) conocieran a los tutores y por afinidad, tal vez, de
alguna cosa tomar como en cuenta (Tutor 6).

Claro, y que sepan todos quiénes son las personas que estdn, quiénes son los
tutorados, quién es la coordinadora, como que gestione instancias aparte de
las tutorias para también entablar relaciones, porque asi se va enviqueciendo
el proceso de ensenanza aprendizaje que es para ambos lados. Por eso digo
que no sea ahi, sino que haya una instancia semanal no solo mensual, para
revisar y planificar lo que se quiere hacer, porque decir, sabes, que ella tiene
este problema como la puedo ayudar, no (Tutor 5).

Es que aqui, como estamos en la universidad, ya, si fue aqui utilizando la
misma infraestructura, tal vez se podria utilizar la sala de esparcimiento de
los profes, porque es un lugar donde se ve el volcdn, se ve el lago, uno estd
como... estd en Villarrica, pero es tan distinto, porque te deja una vision
panordmica hacia la naturaleza, que es como una fuente de inspiracion; si
uno lo lleva a la escritura, muchos se inspiran y como que les produce bajar
los niveles de ansiedad ver verde y no estar entre cuatro paredes, eso... y que
sea un lugar no sé, (que) las personas puedan ir, que quisieran pudieran ir a
crear su escrito (Tutor 2).

Es que la secretaria tiene que estar, porque se van viendo todos los horarios que
estdn disponibles para el resto (Tutor 3).

Difusion, tiempo, infraestructura (Alumno 4).

Eso lo habiamos hablado, parece que fue cuando tuvimos la reunion en la
sala de arriba con la profe x, habiamos hablado de eso, como que podia haber,
como, no sé, mandar el correo a la coordinadora para ver qué disponibilidad
tenia cada uno es burocrdtico; es mejor una plataforma donde puedo ver gué
tiempos tengo, con quién me coincide (Alumno 11).

Y que te invitan a leer, entonces, eso aqui no lo tenemos; igual se entiende, la
infraestructura, que es todo mds pequerio, dénde pondriamos esas cosas; pero
Yo creo que por qué no pensar en algin rincon del lector. En la escuela hay un
rincn lector, pero los cabros chicos se tiran y disfrutan (Alumno 8).

En relacién con las ideas expresadas por tutores y estudiantes, se releva que
algunas de las mejoras que sugieren para el centro de escritura son: contar con
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mds infraestructura y espacio para trabajar, leer y reunirse; crear instancias para
difundir la iniciativa y sus resultados, y dar a conocer quiénes son los tutores y
el coordinador; tener reuniones mds frecuentes para resolver dudas, problemas y
compartir experiencias; tener una plataforma digital para administrar las horas
de tutoria, solicitarlas y agendarlas, y, finalmente, contar con mds tiempo y
apoyo de otras personas, por ejemplo, una secretaria.

Por dltimo, a continuacién, se presenta la figura 6 que ilustra las dimen-
siones desarrollada por el centro de escritura y aquello que falté desarrollar.

Figura 6. Dimensiones desarrolladas por el centro de escritura (CE)
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Fuente: elaboracién propia.
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Conclusiones

A la luz de los resultados obtenidos hasta el momento, es posible vislumbrar
una percepcidn y valoracién positiva por parte de los tutores pares y alumnos
de este dispositivo. En primer lugar, afirman que es efectivo para desarrollar
las competencias comunicativas escritas de los estudiantes de programas de
pedagogia. En segundo lugar, debido a que, luego de la experiencia, los sujetos
participantes elevaron su desempeno en la produccién escrita, especialmente,
del género ensayo y, ademds, mejoraron ciertas dimensiones, como estructura,
tesis, argumentos, contraargumentos, ortografia y redaccién. En consecuencia,
es posible constatar que la intervencién contribuyé a desarrollar dimensiones
formales y lingiiisticas, ademds de habilidades de orden superior, propias del
desarrollo de las ideas y la argumentacién. Esto, probablemente, se debe a
que el tutor orienta al alumno en la reflexion sobre el texto durante las fases
de escritura: la planificacion, la produccidn escrita, la revision y la edicién; de
este modo, estimula la metacognicidn sobre el proceso, el género discursivo,
las ideas y las estrategias aplicadas (Didactext, 2004).

En efecto, a partir de esta experiencia es posible comprobar que el triple
modelamiento del centro con tutorias pares es una estrategia util para mejorar
la escritura, pero también para cambiar las representaciones y concepciones
sobre esta actividad, ya que luego de la participacion en el centro, tanto tutores
como tutorados afirman que consideran y abordan la escritura como un proceso
complejo y la llevan a cabo a través de fases recursivas, como la planificacidn, la
produccién y la revisién. Sin embargo, si bien los tutores conciben la escritura
como una herramienta epistémica necesaria para desarrollar aprendizajes, los
estudiantes participantes atin no perciben esa dimensién y ven la producciéon
de textos como una necesidad comunicativa, cuyo dominio es requerido para
su futura labor docente y para aprobar los cursos, pero no para aprender en
las disciplinas o transformar el conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 1987,
Herndndez, 2012; Ruiz, 2009; White y Brunning, 2005).

Asimismo, los tutores senalaron que su participacién en el centro fue enri-
quecedora para su formacién en términos académicos y profesionales, pues han
desarrollado herramientas para trabajar en educacién de adultos, para investi-
gar y para crear proyectos en esta drea, en contextos educativos. No obstante,
consideran que la experiencia no es tan util para su futura labor docente en
instituciones escolares, porque creen que la educacién de nifos es distinta de la
educacion de adultos. En este sentido, quizds no visualizan que esta instancia
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puede contribuir a su futuro trabajo con pares y en equipo en las escuelas, a la
reflexién y al aprendizaje entre pares y al acompafamiento y apoyo docente,
estrategias que contribuyen a la inclusién educativa (Moliner y Loren, 2010).

Es interesante también observar que los participantes no mencionaron la
dimensidn inclusiva de esta iniciativa, pese a la evidente contribucién de este
centro en esa linea de desarrollo, esto quizds se debe a que los estudiantes de la
Regién de la Araucania, en Chile, estdn acostumbrados a tener diversos tipos
de apoyos en las universidades, que no existen en otras regiones del pais.

Ademis, estos resultados son consistentes con la evaluacién positiva del
desempeno de los tutores —a través de instrumentos de evaluacién, coevalua-
cién, observacién y seguimiento— entre si, por parte de la coordinacién del
centro de escritura y, especialmente, por parte de los estudiantes, pues estos
ultimos manifestaron una total satisfaccién, ya que ellos mismos fueron capaces
de reconocer y reflexionar sobre sus avances y la contribucién de estos para
enfrentar con mayor éxito su formacién. De hecho, un estudio cuantitativo
cuasiexperimental (experimento natural: nasurally occurring group design), del
desempefio en escritura de los alumnos tutorados en el centro, sefiala que estos
elevaron su nivel de competencia escrita ostensible y significativamente respecto
del grupo de control (del resto de los estudiantes de primer y segundo afio que
voluntariamente no asistieron a las tutorias) y de sus propios resultados antes
de la experiencia (Errzuriz, 2016).

Como se ha constatado durante el funcionamiento del centro de escritura, el
tutor es un facilitador que escucha, guia y ofrece acciones remediales; al mismo
tiempo que forma al tutorado como un futuro tutor a través de la formulacién
de preguntas pertinentes para orientar los procesos de escritura y la reflexién
sobre estos. Por lo tanto, interesaria proyectar esta investigacion hacia el estudio
mids extenso de la accién tutorial y su impacto en los alumnos tutorados, pues,
segtin la literatura (Alzate-Medina y Pefia-Borrero, 2010; Campbell ez a/., 2012;
Ferrer, 2003; Deane y Ganobcsik-Williams, 2012), esta estrategia desarrolla
multiples dimensiones ademds de la escritura, como el liderazgo, la empatia,
las competencias de comunicacién e investigacion, el pensamiento critico, las
habilidades sociales, la autoestima y la metacognicién en ambos participantes,
tanto en el tutor como en el aprendiz.

Asimismo, segun lo anterior y en relacién con la formacién de los tutores,
estos senalaron que “esta habia sido un experiencia de formacién igual o in-
cluso mds significativa que la carrera de pedagogia que estaban estudiando”, lo
que seguramente se debe a que pueden vivir en la prictica la labor docente de
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modelamiento, evidenciar los avances de los estudiantes y trabajar en el émbito
universitario con pares adultos. En consecuencia, serfa relevante también estu-
diar el impacto en las tutorias del triple modelamiento del centro de escritura en
la formacién de los propios tutores, no solo a nivel de escritura, sino también
a nivel pedagégico y de competencias de ensenanza.

En el futuro se podria multiplicar el efecto de esta estrategia, incrementando
la cantidad de los tutores y profundizando su formacién y monitoreo, pues la
intencién es que los alumnos tutorados sean un semillero de futuros tutores
que ya habrdn sido modelados inicialmente.

Finalmente, resulta importante indicar la necesidad de generar un estudio de
estas caracteristicas en otras unidades académicas de la universidad, pues a partir
de la obtencién de resultados positivos en esta implementacién, el proyecto
podria escalar a un nivel institucional, ofreciendo la oportunidad a los restantes
alumnos de acceder al servicio de un centro de escritura. Asimismo, también
podria escalar a nivel regional, en otros programas de formacién docente de la
Araucania, sobre todo considerando que esta es la regién con mayor indice de
pobreza econémica en Chile (MIDEPLAN, 2010), pues podria contribuir a una
mayor inclusién y a elevar la calidad de la formacién de futuros profesores vy,
asi, aportar a la mayor equidad de la sociedad.
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Capitulo 5
El Area de Escritura Académica
de la Licenciatura en Ensefanza

de Lenguas de la Universidad Auténoma
de Tlaxcala, México

Maria Cristina Castro Azuara

Introduccién

El ingreso a la educacion superior histéricamente ha estado vinculado al nivel
socioecondmico de los aspirantes. Sin embargo, con la masificacién del siste-
ma educativo y el consecuente incremento de la matricula del nivel superior,
comienza en México el ingreso a la universidad de sectores sociales que du-
rante mucho tiempo estuvieron excluidos. Asi, la masificacién se convierte en
la nueva realidad de las universidades publicas y en el detonante de cambios
significativos que impactan en las politicas educativas, generando sistemas
diferenciados y ofertas educativas diversas, emanadas, en su mayoria, de las
exigencias de los sectores productivos y empresariales del pais. No obstante, la
promesa de mayores y mejores oportunidades para los jovenes se enfrenta con
una contradiccién surgida de la misma masificacién: la falta de presupuesto,
la escasa infraestructura y una elevada desercién escolar, que parece nublar la
aspiracién de una verdadera inclusién educativa y social de aquellos sectores
que ahora son incorporados a los estudios universitarios (mujeres, indigenas,
campesinos, obreros, etcétera).

Particularmente la desercién escolar —entendida como el abandono definitivo
de las aulas por diversas razones y la no continuidad en la formacién académica—
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estd asociada generalmente a factores vinculados con la desigualdad. La apertura
masiva a las posibilidades de estudio sin considerar las diferentes necesidades
de los grupos antes excluidos y el rezago educativo con el que la mayoria de
estos grupos llegan a la universidad, representan para un enorme niimero de
jovenes en México oportunidades desiguales para su avance, desarrollo integral
y participacién social. Asi, el rezago por la desigualdad vinculada a la pobreza, al
género, la etnia, la lengua y la cultura no se deja atrds por acceder a la educacién
superior. Al contrario, los procesos de interaccidn y participacién en la cultura
educativa en las instituciones del nivel superior muchas veces agudizan las des-
igualdades, determinando las posibilidades de aprovechamiento, participacion
y logros de los jévenes.

La inclusién, bajo condiciones de inequidad de oportunidades, tiene las
consecuencias de elevar los indices de reprobacién y repeticién de cursos, el
abandono escolar y el bajo dominio de conocimientos y competencias que, a
la larga, limitan el desempeno y la posibilidad de empleo, de remuneraciéon
apropiada y productividad de las personas en el mundo laboral, asi como las
capacidades de interaccién e incorporacién a comunidades de conocimiento y
de desarrollo intelectual requeridas en toda sociedad democrética y moderna.
Por ello, una caracteristica de esta inclusion excluyente (Ezcurra, 2012) es su
relacién con las dificultades académicas que presenta un gran nimero de es-
tudiantes, sobre todo aquellos que proceden de sectores desfavorecidos, en su
mayoria universitarios de primera generacién. Particularmente, su bajo nivel de
literacidad académica, es decir, de desconocimiento de la cultura escrita propia
del nivel universitario y de las comunidades disciplinares, ocasiona en estos
estudiantes impactos severos, como la desercidn; pero también la reprobacién
y el rezago generalizado (Carlino, 2013; Castro y Herndndez, 2015). De ahi
que los procesos de inclusién por medio de la alfabetizacién académica en
entornos multiculturales, como es el caso del estado de Tlaxcala, en México, es
una alternativa viable para la bisqueda de una real inclusién educativa y social.

En razén de lo anteriormente expuesto, en este capitulo, presentamos los
resultados de un estudio empirico, de corte cualitativo en la linea de la teoria
fundamentada (T¥), orientado a identificar el impacto que el Area de Escritura
Académica de la Licenciatura en Ensefianza de Lenguas tiene en los procesos
de inclusién educativa y social de los estudiantes. Para ello, indagamos en las
concepciones de los estudiantes que cursan las tres materias curriculares de
escritura que conforman el drea y las de los profesores que tienen bajo su cargo
la imparticién de los mismos. Los resultados nos permiten valorar los logros y
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alcances del proyecto en términos de inclusién a las practicas académicas, pero
también en temas de inclusién social.

En el presente capitulo presentamos, en primer lugar, el contexto institu-
cional en el que opera el Area de Escritura Académica; en segundo término,
esbozamos el diseno del plan de intervencién que da origen a los tres cursos
de escritura académica que conforman el drea; a continuacién describimos la
metodologia empleada en el estudio y realizamos el anilisis de los datos obte-
nidos; finalmente, presentamos los resultados y realizamos una breve reflexién
sobre el impacto que tiene el proyecto en la comunidad estudiada.

FEl contexto institucional

El Estado de Tlaxcala se localiza geogrificamente en la region centro-oriental
de la Reptblica Mexicana, sobre la meseta de Andhuac. Colinda al norte con
los estados de Hidalgo y Puebla; al este y sur con el estado de Puebla; al oeste
con los estados de Puebla, México e Hidalgo. Es el estado de la Federacién con
menor superficie, ya que su extensién territorial es de 4060,93 km?, lo que
representa el 0,2% del territorio nacional (ver figura 1).

Figura 1. Estado de Tlaxcala

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informdtica (1NEGI) (2014).

El estado que guarda la educacién superior en la entidad federativa refleja
las politicas y problemdticas que se viven a nivel nacional. Segin datos del

135



MaRiA CRrisTINA CASTRO AZUARA

INEGI (2014), la poblacién que cuenta con al menos educacién bésica es de 384
mil habitantes, lo que representa el 1,06% del total de la poblacién nacional.
Segiin datos de la misma fuente, la poblacién del estado de Tlaxcala que cuenta
con al menos educacion bdsica es de 384 mil habitantes, lo que representa el
1,06% del total de la poblacién nacional con el mismo grado de estudios, y el
32,8% del total de la poblacién del estado. Estos datos colocan a Tlaxcala por
encima del promedio nacional, que es del 32,4%. La tasa de analfabetismo es
de 5,19% en Tlaxcala y de 6,88% para el pais. Sin embargo, los datos de la
educacién superior revierten esa tendencia, ya que la poblacién que cuenta con
estudios profesionales en el estado suma 115.000 habitantes, lo que representa
el 9,8%, colocando al estado debajo de la media nacional, que es de 10,7%.

Un dato particularmente alarmante es el nimero de jévenes inscriptos,
egresados y titulados en educacién superior, en el estado de Tlaxcala. En el
ciclo escolar 2013-14, se inscribieron 25.045 estudiantes en las diferentes mo-
dalidades del nivel licenciatura y formacién tecnoldgica. Para el mismo ano,
egresaron 4333 y se titularon 3898. De esta cantidad, la Universidad Auténoma
de Tlaxcala (uaTx) recibié 11.458 jévenes, en el mismo afio egresaron de la
institucién 1489 y se titularon 1402. En el 4rea que nos ocupa, las humanida-
des, para el mismo ciclo escolar, se inscribieron 747 estudiantes, egresaron 67
y se titularon 55 (INEGI, 2014).

La uatx es la mdxima casa de estudios del estado. Es una institucién pu-
blica, de educacién superior y de cardcter auténomo, cuya sede se localiza en
la ciudad de Tlaxcala de Xicohténcatl, capital del estado de Tlaxcala. Esta casa
de estudios se fundé el 20 de noviembre de 1976 y en la actualidad ofrece 58
licenciaturas, 2 especialidades, 32 maestrias y 10 doctorados. De acuerdo a la
estructura orgdnica de la universidad, las actividades académicas se desarrollan
en cinco centros de investigacién, once facultades académicas y dos unidades
académicas multidisciplinarias, las cuales se agrupan por 4rea de conocimiento
en divisiones: la Divisién de Ciencias Bioldgicas alberga al 26% de la matricula
total, con 3509 estudiantes en licenciatura y 104 en posgrado; la de Ciencias
Sociales y Administrativas representa el 49% de la matricula, con 6500 alumnos
en licenciaturay 250 en posgrado, siendo esta divisién la de mayor demanda; la
de Ciencias Bésicas, Ingenieria y Tecnologia cuenta con el 9% de la matricula,
con 1226 estudiantes en licenciatura y 93 en posgrado; finalmente, la Divisién
de Ciencias y Humanidades agrupa el 14% de la matricula, con 1889 alumnos
en licenciatura y 106 en posgrado.
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En cuanto al perfil del estudiante de la varx, la mayoria de ellos proviene
de hogares con un nivel socioeconémico bajo, en el que el 62% de los padres
alcanza los 8,4 afios de escolaridad, es decir, no finalizaron la educacién se-
cundaria. En consecuencia, el 86,5% de estos estudiantes son universitarios
de primera generacién y, ademds, pertenecen a grupos vulnerables que, gracias
a la masificacién de la universidad publica, se han incorporado a los estudios
universitarios con serias dificultades de formacién que inevitablemente con-
dicionan su trénsito y permanencia en la educacién superior Actualmente, la
uaTx recibe en sus aulas a jovenes indigenas bilingiies cuya lengua materna o
segunda lengua es el ndhuatl o el otomi, a hijos de campesinos provenientes
de las comunidades agricolas del estado, a hijos de obreros y comerciantes, a
jovenes repatriados de los Estados Unidos —que regresan a sus comunidades
de origen debido al endurecimiento de las politicas migratorias— y a una cada
vez mayor poblacién femenina (Uatx, 2015).

Ensefianza de la lectura y la escritura en la uarx
y en la Facultad de Filosofia y Letras

La Facultad de Filosofia y Letras inici6 sus actividades en 1977 como Depar-
tamento de Idiomas, en 1986 se transformé en Departamento de Filosofia y
Letras, y en 1999 adquirié el estatus de Facultad. En la actualidad, la Facultad
ofrece las licenciaturas en Antropologia, Ensefianza de Lenguas, Filosofia, His-
toria, Lengua y Literatura Hispanoamericana, y las maestrias en Ensenanza de
Lenguas Modernas y Estudios del Discurso, y en Humanidades. En el periodo
otono 2015, la Facultad de Filosofia y Letras atendié a 673 estudiantes distribui-
dos en cinco licenciaturas y dos posgrados; del total de estudiantes inscriptos en
la facultad, 528 cursan la Licenciatura en Ensefianza de Lenguas (uarx, 2015).
La Licenciatura en Ensefianza de Lenguas tiene la misién de formar, en el
campo de la docencia de lenguas, a profesionales capaces de desempenfarse
eficazmente en los diferentes niveles del ambito educativo, demostrando tanto
la competencia lingiiistica como la competencia pedagdgica de la lengua meta
(inglés o francés). Entre las habilidades que definen el perfil de ingreso a la
licenciatura se sefalan la aptitud lingiiistica, las habilidades de lectoescritura
y la vocacién en la ensefianza de lenguas. Sin embargo, el dltimo diagnéstico
de habilidades de lectura y escritura, realizado a los estudiantes de nuevo in-
greso en el periodo primavera 2015 (Castro y Herndndez, 2015), demostré
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que los jévenes de reciente incorporacién al programa llegan a las aulas con
serias dificultades, tanto en la comprensién como en la produccién textual. Por
ejemplo, las respuestas que evaltian el nivel de comprensién lectora evidencian
la dificultad de los estudiantes para identificar los conceptos centrales de un
texto, asi como las relaciones causales que se establecen entre cldusulas y entre
parrafos (progresién temdtica). El diagndstico también evidencié que los es-
tudiantes tienen una mejor comprension a nivel local, es decir entre cldusulas,
que a nivel transpdrrafo, lo que explica las dificultades en la identificacién de
las superestructuras discursivas, particularmente la argumentativa. De igual
manera, la identificacién de los propdsitos comunicativos y, en especial, el
género discursivo que se estd leyendo son los dos aspectos que representan
mayor dificultad para el estudiante, situacién delicada si consideramos que en
la universidad se escribe y se lee para difundir conocimiento y, particularmente,
para persuadir sobre la validez de un planteamiento, y esto se hace a partir de
géneros especificos, como el ensayo, el informe o la tesis.

En cuanto a la produccién textual, los resultados son, de igual manera,
poco satisfactorios. En general, los estudiantes tienen dificultades para evaluar
el contenido de los textos leidos y, en consecuencia, para construir opiniones
fundamentadas que expresen su postura frente al tema en cuestién. También
se presentan dificultades y escasas competencias en el dominio de los recursos
bésicos de la escritura, como la sintaxis, la puntuacién y la ortografia.

En sintesis, el diagndstico revela el escaso desempeno en las pricticas
de lectura y escritura con el que los estudiantes ingresan a la universidad vy,
particularmente, el desconocimiento de los géneros y la funcién que estos
cumplen en un contexto de comunicacién académica y cientifica. El resultado
es, quizd, el que muchos esperdbamos; sin embargo, muestra puntualmente los
aspectos que deben reforzarse en una diddctica del discurso académico en el
drea de las humanidades, si queremos que nuestros estudiantes se incorporen
y permanezcan en el medio universitario. Por ello, para revertir este fenémeno
de bajos niveles de literacidad académica, es fundamental que la universidad
asuma su responsabilidad en la formacién integral de los estudiantes que estdn
ya incorporados al sistema. Sin duda, una de las estrategias bésicas para elevar
los niveles de aprovechamiento y aprendizaje de los estudiantes, y garantizar
su real inclusién a la educacién superior es la implementacién de programas
de alfabetizacién académica tanto al inicio como a lo largo de toda la forma-
cién universitaria. En este sentido, el programa de Escritura Académica de
la Licenciatura en Ensenanza de Lenguas nos ha permitido disefiar un plan
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de intervencién basado en el género que estd orientado no solo a mejorar las
habilidades de comprensién y produccién escrita de los estudiantes inscriptos
en la licenciatura, sino que también persigue incidir de manera directa en los
indices de aprovechamiento y retencién, para asegurar la real inclusién de los
estudiantes en las dindmicas académicas y profesionales de su drea de formacién.

El Area de Escritura Académica

El Area de Escritura Académica es un proyecto desarrollado exclusivamente
en la Facultad de Filosofia y Letras. Se trata de una iniciativa impulsada por
profesores de lingiiistica y andlisis del discurso de la Licenciatura en Ensenanza
de Lenguas e implementada, en principio tinicamente en dicha licenciatura.

El proyecto tuvo como antecedente una serie de estudios de diagnéstico en
habilidades de comprensién y produccién escrita realizados a los estudiantes de
nuevo ingreso desde hace mds de diez anos, y cuyos resultados han permitido
la incorporacién de cursos de escritura en las mallas curriculares de los cinco
programas educativos que conforman la facultad. Desafortunadamente, la
autonomia de las licenciaturas ha incidido directamente en la apertura o cierre
de cursos y en la desaparicién de algunos de ellos, bajo el argumento de que
no son esenciales y ocupan espacios que deben estar destinados a las asignatu-
ras disciplinares. El tnico programa que ha permitido la apertura del Area de
Escritura Académica con cursos curriculares es, como se mencioné antes, la
Licenciatura en Ensefianza de Lenguas.

La perspectiva teérico-metodolégica que sustenta el Area de Escritura
Académica de la licenciatura se nutre de distintas propuestas, pero sin duda
la orientacién sociosemiética ha sido fundamental para el trabajo descriptivo
de los géneros que se producen y se leen en este contexto en particular. De
este modo, se ha formulado una pedagogia de la lectura y la escritura basada
en el género y se han orientado los cursos hacia el marco de la alfabetizaciéon
académica y disciplinar.

Cabe agregar que no se trata de un plan remedial, porque no se parte del
supuesto generalizado de que los estudiantes presentan problemas que deben
eliminarse o corregirse. Por el contrario, es un proyecto de inclusién, de inmer-
sién en las précticas discursivas que caracterizan la comunicacién especializada,
es decir practicas que deben ser reconocidas y aprendidas por los miembros de
recién incorporacién al medio disciplinar. Es un modelo conformado a partir
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de una propuesta tedrica que reconoce el papel preponderante del lenguaje en
la construccién del conocimiento humano, en su difusién y recreacién. En ella
se subraya que el contexto en sus diferentes niveles, incluyendo el ideolégico,
condicionan las caracteristicas de los diferentes estratos en que el significado se
organiza en el texto, por lo que el tema, la disciplina, el tipo de texto o género
y el propésito de la interaccién determinan las condiciones del proceso de
comprensién y produccién de textos (Gee, 2002; Ivanic, 1998, 2004; Hyland
y Hyland, 2001; Hyland, 2012, 2009). Por ello, la pedagogia basada en el
género, que se desprende de este marco conceptual, insiste en el papel prepon-
derante del profesor como el especialista responsable de la construccion de un
andamiaje en el proceso de comprensién y produccién del conocimiento y del
discurso especializado (Miller, 1994; Martin y Rose, 2009; Bawarshi y Reiff,
2010). Este papel requiere que, de manera explicita, se muestre al estudiante
la manera como el discurso disciplinar moldea los diferentes niveles y estratos
de organizacién del lenguaje como recurso semidtico, incluyendo los recursos
semdnticos y multimodales para cumplir un objetivo especifico. En consecuen-
cia, la ensefianza de la lectoescritura se convierte en un proceso dindmico de
construccién de significados a través del discurso (Moje, 2010; Lankshear y
Knobel, 2011); por lo mismo, ya no se trata de una mera ensenanza de “for-
matos” en la que el profesor funciona como simple revisor de estilo, sino que
ahora su papel es el del especialista que acompana a los miembros néveles en
proceso de afiliacién a las diversas comunidades de prictica que conforman el
mundo académico-cientifico.

De este modo, los tres cursos que componen el plan de intervencién se
definen como instancias en el proceso de ensenanza sistemdtica y continua de
la lectura y la escritura. En ellos se destaca que el estudiante recién ingresado
a la universidad presenta una experiencia previa con la lectura y la escritura
que no se debe ignorar y que sirve de base para la ampliacién y especificacién
de las competencias de comunicacién requeridas en el marco de las disciplinas
académicas (Castelld, ez al., 2012; Gee, 2006).

Los tres cursos, Gramatica del Espafol, Comunicacién Académica y Géne-
ros de la Comunicacién Académica siguen una progresién que se plantea como
objetivo guiar a los estudiantes en el conocimiento y dominio de los géneros
académicos y disciplinares. A partir del reconocimiento de lo dificil que resulta
insertarse en el mundo de la comunicacién académica a una poblacién estudiantil
cuyo nivel de literacidad es incipiente, se planed una incorporacién paulatina
con mayor andamiaje a través de textos de participacién social y ciudadana,
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tales como la nota informativa, textos de opinién periodistica, textos literarios,
textos de divulgacién cientifica, asi como de difusién y creacién de conocimiento
académico sobre temas acerca de la ensenanza de lenguas. Asi, el curso Gramatica
del Espanol se imparte en el primer semestre de la licenciatura. Los géneros en él
revisados se organizan de tal manera que es posible compararlos al realizar procesos
de descripcion y explicacién factual, de evaluacién y valoracién de actitudes y
narracién de hechos. Este curso se concatena conceptualmente con los dos cur-
sos consecuentes. El curso Comunicacién Académica, impartido en el segundo
semestre, se reconstruy6 tomando los géneros de respuesta, es decir aquellos
textos que produce el estudiante como actividad derivada de la lectura de textos
especializados. En este curso se propone la lectura de textos relacionados con el
drea disciplinar como eje organizador, asi como la lectura de textos académicos
relacionados con el drea de especialidad como punto de partida para la posterior
elaboracién de resefias académicas, previa lectura y discusién de textos modelo.
En el tercer semestre, en Géneros de la Comunicacién Académica, la lectura de
ensayos profesionales permite la deconstruccion critica del género para su poste-
rior produccién. Para la produccién del ensayo escolar, se trabaja en sesiones de
escritura conjunta, semiindependiente e independiente, tomando como guia los
materiales de trabajo que para este fin se han elaborado (Castro, 2013).

Ast, los tres cursos enfatizan el género como patrones de interaccidn, oral
o escrita, que representan la experiencia de los usuarios con el lenguaje en
determinados contextos y situaciones sociales. Por lo mismo, las actividades
y materiales disenados para trabajar en el aula estdn pensados para que los es-
tudiantes puedan identificar, interpretar y producir los géneros, siguiendo las
convenciones propias de la situacion de interaccién (cotidiana, formal, publica,
académica, cientifica, etcétera) y aquellas otras establecidas por la comunidad
que utiliza esos géneros como medio de comunicacién (recursos lingiiisticos,
modelo de cita y referencia, etcétera). De este modo, la manera como se organiza
un texto es importante para su reconocimiento, pero no es suficiente para su
total comprensién. Se requiere, ademds, que el estudiante identifique aspectos
pragmaticos para su demarcacién y distincién con otros géneros que pudieran
circular en el mismo contexto y tener caracteristicas parecidas.

Lo anterior significa que en la medida en que el estudiante se familiariza con
estas formas de interaccion es capaz de identificar el género al que pertenece el
texto leido. Por un lado, porque reconoce los procesos de composicién implica-
dos en su produccién, es decir, como se organiza la informacién, qué secciones
tiene el texto, qué propdsitos comunicativos se expresan, como se expone,
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explica, describe o argumenta su contenido. Por otro lado, porque reconoce las
précticas de lectura utilizadas para su interpretacién, por ejemplo, a quién estd
dirigido, el propésito que persigue, los conocimientos previos que se requieren,
etcétera. Ademds, el estudiante logra también percibir la situacion retdrica en
la que el texto surge, es decir, las demandas situacionales o contextuales que
operan en los géneros estudiados, los roles sociales desempefnados por el escritor
y el lector, las motivaciones de los usuarios y los efectos por ellos esperados.

Por otra parte, cabe sefialar que, gracias al apoyo de la academia general
de la Licenciatura en Ensefianza de Lenguas, actualmente se trabaja en la
incorporacién al proyecto de escritura académica de cursos disciplinares que
permitan implementar un modelo de escritura a través del curriculum y de la
escritura disciplinar, que involucre a todos los profesores de la licenciatura en
el desarrollo de habilidades de lectura y escritura. En este momento, dos de
los campos formativos de la malla curricular —el de Formacién Lingiiistica e
Investigacién— se han incorporado a la propuesta mediante el monitoreo de
los trabajos recepcionales, es decir el documento con el que los estudiantes
culminan la licenciatura, por lo que se presenta la posibilidad de impactar en
la ensefianza de otros géneros, como el proyecto de investigacién, memorias
de experiencia diddctica, la tesina y la tesis.

En resumen, los logros que hasta este momento se obtuvieron en la imple-
mentacion de programas de alfabetizacién académica son significativos, y su
evaluacién nos permite determinar el impacto que este tiene en la formacion
de los estudiantes y en el mejoramiento de su desempefio escolar. En este sen-
tido, es importante conocer las percepciones que tienen los estudiantes que
actualmente cursan alguna de las tres asignaturas del programa —o que ya las
han cursado en su totalidad— con respecto a los contenidos y utilidad de los
cursos en su desempefio académico y permanencia en la universidad. De igual
forma, se requiere identificar las impresiones que los profesores que imparten
los cursos tienen del programa y de la incidencia que éste tiene en la retencién
y aprovechamiento escolar de sus estudiantes.

Metodologia
El objetivo de este trabajo es identificar las concepciones que un grupo de

estudiantes y profesores de la Licenciatura en Ensefianza de Lengua tienen
sobre la funcién y utilidad del programa de Escritura Académica, y su impacto
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en los procesos de inclusién educativa y social. La investigacién emple6 una
metodologia de caricter cualitativo-interpretativa, enmarcada en el enfoque
metodoldgico de la TF (Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 2002). El
diseno de la investigacién correspondié a un estudio de caso, debido a que se
trata de una investigacién empirica que estudia un fenémeno dentro de su con-
texto real, se basa en diferentes fuentes de evidencia y sus resultados favorecen
el desarrollo de proposiciones tedricas.

La eleccién del enfoque se justifica, puesto que nos permite crear propuestas
tedricas, basindonos exclusivamente en los datos. Por lo mismo, se ha puesto
especial atencién en los discursos de los actores, ya que son estos discursos los
que conforman el material empirico real y, por lo tanto, constituyen la base
para desarrollar la teorfa. Con esta propuesta metodoldgica y a partir de los
datos obtenidos pudimos acceder a los procesos subjetivos de estudiantes y
docentes, para construir conocimientos tedricos sobre las representaciones so-
ciales asociadas al tema de la escritura académica y al papel que desempena en
su formacién el Area de Escritura Académica de la Licenciatura en Ensefianza
de Lenguas de la Facultad de Filosofia y Letras de la uarx.

Recoleccién de los datos

La muestra se conformé con ochenta y tres casos: setenta y ocho estudiantes de
los primeros tres semestres de la Licenciatura en Ensefianza de Lenguas y cinco
profesores que imparten las materias de escritura académica en esos mismos
semestres. Estos casos cumplieron con los criterios de inclusién para el estudio:
a) estudiantes que cursan o cursaron las tres asignaturas del programa de escritura
académica: Gramdtica del Espanol, Comunicacién Académica y Géneros de la
Comunicacién Académica y b) profesores que imparten o impartieron todos
o algunos de los tres cursos mencionados.

La recoleccién de la muestra se desarrollé en dos etapas. En un primer
momento, se realizé un grupo focal con los setenta y ocho estudiantes (un
grupo por semestre) y otro con los cinco profesores encargados de los cursos.
Una vez aplicada esta técnica, se procedié a realizar un primer andlisis de las
categorfas. La segunda fase consistié en la realizacién del muestreo tedrico a
partir de la seleccién de nuevos casos y la realizacién de entrevistas semiestruc-
turadas a dieciocho estudiantes y tres profesores. Estas entrevistas nos permi-
tieron expandir o corroborar los conceptos y teorias derivados de la primera

143



MaRiA CRrisTINA CASTRO AZUARA

fase. Se cuidé que las entrevistas presentaran tres cualidades bésicas: sencillez,
flexibilidad y dinamismo. Estas cualidades nos brindaron la oportunidad de ir
redimensionando y redirigiendo la bisqueda de acuerdo a los resultados que
se obtuvieron en cada encuentro. El guion de preguntas se elaboré buscando
relevar informacién sobre los efectos del programa de escritura y su impacto
en las pricticas escolares de los estudiantes (ver cuadro 1).

Cuadro 1. Preguntas realizadas en el grupo focal y en la entrevista

Preguntas realizadas a estudiantes

Preguntas realizadas a profesores

:Qué pensaste cuando te enteraste que en

la licenciatura llevarias cursos de escritura
académica?

¢Qué expectativas tenfas sobre estos cursos, es
decir, que esperabas de ellos?

;Tenfas algunas dudas o temores sobre el
contenido de los cursos, es decir, pensabas que
serfan cursos de ortografia o algo parecido?
:Encuentras diferencias entre los tres cursos
de escritura académica que cursaste y aquellos
otros que previamente tomaste para aprender
a leer y a escribir? ;Cudles son?

;Cémo valoras tu experiencia en los cursos de
escritura académica? ;Fue positiva o negativa?
sPor qué?

;Cémo valoras tu experiencia en los cursos de
¢

escritura académica? ;Fue positiva o negativa?
sPor qué?

;Las habilidades de lectura y escritura
desarrollados en los tres cursos te han
permitido mejorar tu desempeno escolar?
(Mejorar tus calificaciones, aprobar materias,
finalizar con éxito los cursos.)

:Notas algin cambio en tus pricticas de
escritura? ;Cudles son? ;Han mejorado tus
habilidades para leer y escribir textos de tu
carrera? ;En qué sentido?

;Quisieras agregar algo sobre lo que no te
hayamos preguntado?

sCémo te involucraste con los cursos de escritura
académica?

:Qué sabfas de ellos? ;Por qué decidiste participar?
¢Cémo ha sido tu experiencia impartiendo las
materias?

En tu experiencia, ;cudles son las diferencias entre
estos cursos de escritura académica con los cursos de
redaccién que tradicionalmente se imparten en la
universidad?

:En cudntas ocasiones o por qué tiempo has
impartido materias de escritura académica? ;Has
notado cambios o transformaciones en tu propia
practica a lo largo de tus distintas participaciones?
;Cudles?

:Cdémo valoras tu experiencia en los cursos? ;Ha sido
positiva o negativa? ;Por qué?

¢Tu curso o cursos repercuten en los demds cursos
curriculares? ;En qué aspectos? ;Los profesores de
los demds cursos curriculares te comentan avances o
cambios en las précticas de escritura y lectura de sus
estudiantes?

:Crees que estas experiencias son utiles para los
estudiantes? ;Les sirve para algo?, ;para qué? (Dentro
de la materia, para la carrera, en el trabajo, en otros
aspectos de su vida.)

:Notas cambios en las producciones de los alumnos
a lo largo del o los cursos de escritura académica?
;Cudles?

¢Te ha aportado algo impartir estos cursos? (Para el
dictado de la materia, para tu propia formacién, en
otros aspectos.)

sQuieres agregar algo sobre lo que no te hayamos
preguntado?

Fuente: elaboracién propia.
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Anailisis de datos

El andlisis de los datos se realiz6 siguiendo los pasos propuestos por la TF, lo
que permitié construir modelos conceptuales con respecto al fenémeno en
estudio. La primera etapa, la de la codificacién abierta, consisti6 en el examen
y fragmentacién de la informacién recopilada, para organizar los materiales en
conceptos y categorias. En general, la etapa de codificacién abierta se realizé
a partir del principio de comparacién constante, que pretende generar teoria
mediante el andlisis comparativo y sistemdtico de lo declarado por los sujetes
(Gibbs, 2014). Cada seccidn fue aislada y se asocié a una categoria. Posterior-
mente, en la actividad que corresponde a la codificacién axial, se integraron las
categorias y propiedades sugeridas en la etapa anterior, para formar el nicleo de
la teoria emergente. Finalmente, los materiales fueron reducidos a una concep-
tualizacién teérica a partir de las categorias originales y de una teoria sustantiva
en la que se produjo una reduccién del conjunto de categorias. Para concluir,
se considerd la textualizacién de la teorfa emergida mediante las anotaciones
propias de las fases anteriores.

Resultados y discusién

En la TF se relacionan las categorias y propiedades mediante la alternancia de
un pensamiento inductivo y deductivo. Se focaliza en la identificacién de un
fenémeno central y se distinguen las relaciones causales e intervinientes, para
explicar las relaciones dentro de un esquema organizativo. El paradigma de
codificacién considera la identificacién de los siguientes elementos: el fenémeno
o idea central o incidente al que hacen referencia las acciones; el contexto, es
decir, las condiciones bajo las cuales se da el fenédmenos; las condiciones causales,
constituidas por sucesos que provocan la ocurrencia del fenémeno; las condi-
ciones intervinientes que influyen sobre las estrategias de accién/interaccién y
que pueden facilitar o intervenir en ellas; las estrategias de accién que se utilizan
para manejar el fenémeno o responder a él y las consecuencias, que son los
resultados de la accién e interaccién del fenémeno.

A partir de los aspectos anteriores, se despliega la codificacién axial que
contiene los elementos antes sehalados en torno al fenémeno o idea central,
en este caso los cursos de escritura académica de la Licenciatura en Ensefianza
de Lenguas como mecanismo de inclusién (ver figuras 2 y 3).
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Figura 2. Percepcion de los estudiantes acerca de los cursos
de escritura académica como procesos de enculturacién
(inclusién como participacién en précticas y ambitos)
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Fuente: elaboracién propia.
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Figura 3. Percepcion de los profesores acerca de los cursos de escritura
académica como procesos de inclusiéon educativa y social
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Fuente: elaboracién propia.
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Para los estudiantes, los cursos de escritura académica son asignaturas dificiles,
g

pero necesarias para su formacién como futuros profesores de lenguas. En tér-

minos generales, los ven como acciones que les permiten aprender las formas

de interaccién académica (lectura y escritura) requeridas en la universidad v,
y ¥

particularmente, en su drea de formacidn, puesto que reconocen explicitamente

sus escasas experiencias con el discurso académico-cientifico.

Al tener noticias de los cursos me preocupé un poco, pues en ese momento estaba
muy consciente de mis problemas de lectura y escritura. En la prepa pensaba que
escribia bien, pero cuando entré a la licenciatura me di cuenta que no sabia
cdmo escribir los trabajos que me pedian, porque ni siquiera sabia qué eran y
los maestros no nos explicaban como hacerlos. Creo que eso me trajo muchos
problemas en los primeros semestres, pues ahora sé que no tenia idea de coémo
tenemos realmente que escribir. Cuando tomé los cursos me di cuenta que no
todo se escribia igual, que hay diferentes tipos de textos y que el contexto y los
objetivos son importantes para que nuestro texto funcione, es decir, para que
los maestros lo entiendan y te puedan calificar (Estudiante 13).

El profesor siempre nos repetia que teniamos que aprender a escribir como
universitarios y como profesores de lengua, y pienso que si tiene razdn porque
antes de los cursos yo escribia como enseniaron en la prepa, fijdndome nada
mds en no tener errores de ortografia y acentuacion. Jamds pensé en que hay
géneros diferentes con estructura diferente y que tenemos que escribirlos asi.
Abora como que pongo mds atencion en la forma cémo digo las cosas, lo que
realmente quiero decir, la forma que debe tener el trabajo y pienso mucho en
quién lo va a leer. Los cursos me ayudaron a escribir y entender los textos que
se manejan en esta licenciatura (Estudiante 37).

Los estudiantes conciben la escritura académica como una actividad para la que
no fueron formados en el bachillerato y que, en consecuencia, deben aprender
como parte de su formacion profesional. Sefalan, como problemas de escritura
recurrentes, que justiﬁcan su asistencia a los cursos, su escaso conocimiento y
manejo de habilidades basicas de escritura, desconocimiento de las convenciones
de escritura académica y disciplinar, desconocimiento de los géneros propios
de su drea de formacién, asi como su escasa produccién escrita.

Cuando supe que tendria cursos de escritura, la verdad me asusté, pues ya sabia
que tendria problemas, pues en la escuela nunca aprendi a escribir realmente.
Aqui me di cuenta que no sabia nada sobre los géneros, que lo que yo creia que
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era un ensayo no era, que no sabia citar, que tenia un monton de errores de
ortografia y acentuacion, que no sabia escribir (...) (Estudiante 3).

Antes de entrar a la carrera yo nunca llevé materias de escritura académica, asi
que no sabia qué era. Ya después me di cuenta que se trataba de enseriarnos a
escribir los trabajos que se piden en la universidad. Yo tenia muchos problemas
con la escritura. .. creo que todavia tengo algunos, pero he mejorado. .. bueno,
eso digo yo. Al principio tenia muchos errores de ortografia y no sabia diferen-
ciar los textos, todos los escribia igual... bueno, cuando escribia, porque en
la prepa no escribiamos mucho. La verdad, los cursos me han costado mucho
trabajo (Estudiante 14).

Las razones que los estudiantes esgrimen para cursar las materias, ademds de
su obligatoriedad por formar parte de la malla curricular, estdn relacionadas
con su interés por elevar su desempeno académico y mejorar sus notas, pero
también con las expectativas de dominar el discurso disciplinar, para lograr
una efectiva incorporacién al dmbito profesional: “Los cursos son necesarios,
pues aprendes a producir los textos propios de tu drea y los que los profesores
te pedirdn con mayor frecuencia. Me parece que los tres cursos tienen como
objetivo que aprendamos a escribir como profesores de lengua y como profe-
sionistas” (Estudiante 28).

Son cursos muy dtiles, pues realmente te ayudan a mejorar en tus escritos y
mejorar en tus notas. Creo que muchos de nosotros realmente hemos visto un
cambio en la forma como escribiamos antes. .. claro, todavia nos falta, pero
por ejemplo en mi caso estoy mds consciente de la forma como debo escribir
y las caracteristicas y formas que deben tener mis trabajos. Estoy mds segura
cuando entrego los trabajos a los profesores y ya no salgo tan mal en la cali-
Sficacidn. Siento que escribo diferente a como lo hacia en la prepa y que esto
tiene que ver con que aqui tenemos que escribir diferente. Antes no encontraba
diferencia alguna entre los textos y ahora sé diferenciar un poco mds los géneros
) sus caracteristicas, porque es lo que nos ensenan en Jos curos (Estudiante 22).

Las estrategias a las que los estudiantes acuden desde los cursos de escritura
académica estdn directamente relacionadas con los contenidos de las asignaturas
y su orientacién hacia la alfabetizacién académica:

En los cursos te ensefian los distintos géneros académicos. Vimos cémo aprender
a escribir y leer resenias y ensayos. Ie ensefian a diferencias los distintos tipos
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de textos, cudl es su estructura y para qué se escriben. lambién te das cuenta
que debes saber para qué escribes y quién leerd tu trabajo (Estudiante 14).

Por un lado, estdn aquellas que involucran los contenidos especificos, como el
andlisis de textos, identificacién de propésitos de escritura, reconocimiento de
recursos retoricos, etcétera y, por el otro, aquellas que llevan a cabo los propios
estudiantes, como la correccién de sus escritos y la autoevaluacién y evaluacién
entre pares.

Sé que mi manera de escribir cambid, encontré la diferencia entre cada uno
de los géneros discursivos. Los cursos son mds dificiles porque no solo escribes
y ya, sino que analizas a detalle la estructura de los textos, los objetivos co-
municativos, el tipo de palabras, la sintaxis. También aprendes a evaluar tus
propios trabajos y los de los companieros y eso es bueno, porque te das cuenta
de tus errores y los errores de los demds y como mejorar para que se entienda

lo que escribes (Estudiante 46).

Desde la mirada del estudiante, las estrategias aportan resultados satisfactorios
que les permiten la incorporacion a las pricticas de escritura disciplinar: “Al
escribir mi mente es mds clara, ahora sé que debo argumentar para apoyar mis
opiniones. Al leer, voy identificando la manera como el autor redacta, comparo
y aprendo del éI” (Estudiante 3). Identifican como consecuencias positivas de su
experiencia en los cursos de escritura las siguientes: un notable mejoramiento
en su desempefio escolar, que se traduce en una reduccién de los indices de
reprobacién y aumento en las notas en el resto de los cursos que conforman la
malla curricular; la transferencia de lo aprendido en los cursos de escritura al
resto de las asignaturas (transferencia de saberes y habilidades), que da como
resultado trabajos escritos de mayor calidad y rigurosidad: “Lo que he apren-
dido en estos cursos me sirve en toda la carrera porque aplico lo que ahora sé
sobre escritura académica en mis otros cursos de lingiiistica” (Estudiante 31).
Los estudiantes sefalan también una mejora en las practicas de lectura y es-
critura en general, incluidas las habilidades bésicas de escritura; incorporacién
a nuevos y diferentes dmbitos de interaccién, como el profesional, laboral y
social; identificacién y dominio de las convenciones de la escritura disciplinar,
y la consciencia de su pertenencia a una comunidad disciplinar y profesional
(construccion de identidad): “Soy mejor escritora de textos académicos... de
ensayos, resefias, informes. Esto me ayuda en mis cursos pero creo que también
en mi formacién como profesora pues yo voy a tener que ensefar a escribir a
otros” (Estudiante 48).
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Llama la atencién que si bien los estudiantes reconocen el cardcter de
enculturacién de los cursos de escritura, porque les ofrece herramientas que
les permiten la efectiva incorporacién a las précticas comunicativas propias de
la universidad y a las 4reas disciplinares, no logran transferir la utilidad de los
cursos a otros dmbitos, como el profesional o el social, por lo que el papel de
la escritura como herramienta intelectual y como medio de incorporacién a
otros 4mbitos sociales es poco apreciado:

Aprender todo esto sobre lectura y escritura académica me ha ayudado bastante
en mi desarrollo escolar en cuestion del mejoramiento de mis habilidades de
lectura y escritura. Supongo que también me servirdn para cuando salga de la
universidad y me dedique a dar clases o algo asi (Estudiante 14).

Finalmente, los estudiantes perciben como factor determinante para el do-
minio del discurso académico y su insercién en las pricticas disciplinares
el compromiso del profesor con el trabajo en el aula. Destacan la importancia
del acompanamiento continuo y la necesidad de que este se extienda mds alld
de las horas de clase: “Bdsicamente han mejorado mis calificaciones. Me va
mejor en la escuela... en otros espacios no estoy segura, porque solo escribo
aqui en la escuela” (Estudiante 39).

En cuanto a los profesores, estos asumen los cursos de escritura académica
como espacios generadores de oportunidades para el desarrollo académico,
profesional y social, pues conciben la escritura como herramienta intelectual que
permite al estudiante incorporarse al medio académico y disciplinar, pero que
ademds le da la oportunidad de generar las estrategias de interaccién discursiva
necesarias para una exitosa participacién social. Por lo mismo, estos cursos son
conceptualizados como fases de un proceso complejo de inclusién educativa y
social que no finaliza con el egreso del estudiante.

Aprender a escribir en el contexto académico es una tarea dificil para el estu-
diante, pues se adentra a un espacio de interaccion completamente diferente,
con convenciones que no conoce. Sin embargo, creo que los cursos logran su
objetivo e incluso van mds alld, pues en ellos les damos las herramientas para
que aprendan a interactuar no solo en la universidad, sino también en el medio
laboral y profesional. El saber comunicarse en estos dmbitos garantiza mejores
oportunidades de vida en el nivel social y personal (Profesor 5).

La mayoria de nuestros alumnos vienen de contextos socialmente muy desfa-
vorables. .. creo que los cursos de escritura por eso son tan importantes, pues
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Al revisar el contexto en el que se imparten los cursos de escritura, se advierte
q

que las condiciones que percibe el profesorado son muy similares a las ma-

nifestadas por los alumnos. Se destaca de manera recurrente el bajo nivel de

literacidad con el que llegan las estudiantes, los altos indices de reprobacién

y desercion, asociados a problemas de lectura y escritura, y la vulnerabilidad

sector estudiantil, que proviene, en una gran mayoria, de sectores sociales

del

no solo les ayudan a pasar sus materias con mejores notas y no reprobar...
también les permiten mejorar en sus procesos de comunicacion fuera de la
escuela. Mejoran como estudiantes y futuros profesionistas, pero también. ..
quiero creer... en otros dmbitos (Profesor 2).

En realidad nunca terminan de aprender, pues salen de la universidad todavia
con problemas serios. Algunos entran al posgrado, como mi caso, y mejoran
muchisimo, pero otros tendrin que ir trabajando solos. Los cursos si los ayu-
dan, sobre todo en el iiltimo curso se observan los cambios en la calidad de sus
trabajos, pero ya depende también de los profesores del resto de los cursos, para
que esos avances se mantengan y realmente impacten en su formacion y en su

vida laboral (Profesor 4).

poco favorecidos.
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Los estudiantes llegan con enormes carencias. La mayoria de ellos vienen de
escuelas piiblicas con niveles muy bajos. Trabajar con ellos escritura académica
es muy complicado, porque en muchos casos partimos de cero, tienen problemas
graves de ortografia, sintaxis, puntuacion, acentuacion... ya no te platico lo
que tiene que ver con escribir un ensayo completo. No saben diferenciar una
narracion de una exposicion, no conocen los géneros, no saben cémo se escribe
un ensayo, qué estructura tiene, no saben argumentar..., en fin... es muy
complicado (Profesor 2).

Los cursos estdn pensados para irlos incorporando poco a poco en la comu-
nicacion académica, porque llegan sin poder escribir lo que les piden en el
resto de sus cursos. Son chicos con muchos problemas al escribir y, en parte, se
debe al contexto en el que han estudiado. De hecho, los promedios con los que
llegan a la universidad son bajos, y la mayoria de ellos te dicen abiertamente
que tienen problemas de escritura y lectura. En los primeros semestres ese es el
problema... los profesores se quejan que no saben escribir y muchos de ellos
reprueban o abandonan la carvera. Me parece que es en el sequndo semestre
donde mds bajas hay, y mucho tiene que ver con esto (Profesor 1).
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Por otra parte, cuando revisamos las razones por las cuales los profesores perciben
como indispensables los cursos de escritura, identificamos aspectos relacionados
con un proceso de enculturacion. Asi, los profesores sefialan como problemas
que requieren de una intervencién las escasas experiencias de escritura acadé-
mica con las que llegan los estudiantes, el desconocimiento de las convenciones
disciplinares, el desconocimiento de los géneros discursivos propios del émbito
disciplinar, la falta de entrenamiento en los recursos discursivos propios del
registro académico-cientifico. En general, los cursos son vistos como el inicio de
un proceso de inmersién en la cultura disciplinar y en las précticas discursivas
propias del drea de formacién.

Los alumnos necesitan aprender las formas de comunicacion académica y estos
cursos tienen como propdsito mostrarles cémo se escribe y se lee en las huma-
nidades y, particularmente, en su drea de formacion, que es la ensefianza de
lenguas, y creo que en muchos casos si lo logramos. .., sobre todo si consideras
que los alumnos no conocen nada de estas formas de escritura y que debes
irlos incorporando poco a poco, mostrindoles explicitamente las maneras de
hacerlo (Profesor 3).

Los cursos no son sencillos, pues los alumnos tienen problemas serios, como no
conocer los géneros, no estar acostumbrados a escribir de una forma académica,
tienen problemas de ortografia y sintaxis, no saben argumentar... todo eso
hay que ensefiarles. .. que identifiquen las formas como lo hacen los expertos
y traten de seguirlas (Profesor 5).

Una de las causas de la representacién de los cursos de escritura y de la propia
escritura académica como mecanismo de enculturacién e inclusién estd dada
por la importancia que el profesor atribuye a la escritura como herramienta
tanto epistémica como de socializacién de informacion. Relacionado con lo
anterior, se encuentra la condicién interviniente del compromiso institucio-
nal para generar las condiciones necesarias que permitan a los estudiantes el
dominio de los procesos de lectura y escritura al incorporar en la licenciatura
de Ensenanza de Lenguas tres cursos especializados, hecho que no sucede en
las otras cuatro licenciaturas que se ofrecen en la facultad. La percepcién del
plan de intervencién como proceso de inclusién estd también determinada
por el condicionante de obligatoriedad de la produccién y lectura de textos
especializados desde el inicio de la carrera.
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A partir de lo anterior, podemos identificar las estrategias que los profesores
izan para cumplir con el propésito del programa de escritura. Los profesores
conciben como su principal tarea el acompanamiento de los estudiantes en el
proceso de enculturacién por medio del trabajo con contenidos especificos,
cionados con la formacidn en el drea de ensefianza de lenguas. Particular-
mente, en lo concerniente al reconocimiento de formas especificas de interaccion
discursiva en la licenciatura y el reconocimiento y producciéon de géneros de

real

rela

Que tengamos tres cursos de escritura académica es realmente excepcional,
pues en las demds licenciaturas no les interesa mejorar las habilidades de sus
estudiantes. En nuestra licenciatura, los maestros estdn mds conscientes y,
aungue no se involucran del todo con los cursos, si saben que hay alguien que
estd trabajando con los chicos. Me parece que en este sentido la academia de
escritura ha logrado convencerlos de la necesidad de los cursos y, hasta ahorita,
no nos han dicho que se quiten. De hecho, se trabaja muy bien con otras acade-
mias, como la de lingiiistica, aqui los maestros solicitan los trabajos que en los
cursos se estdn enseniando a producir, como por ejemplo ensayos (Profesor 3).

Aprender a escribir y leer es fundamental para un profesionista, y mds si se
va a dedicar a enseniar a leer y escribir, como nuestros alumnos. Me parece
que la licenciatura tiene bien claro que la lectura y la escritura son medios de
aprendizaje de los conocimientos de las disciplinas y que es importante traba-
Jjar para que los alumnos aprendan a leer y escribir como se requiere. Si..., a
veces quieren que cualquier profesor dé el curso, porque creen que son sencillos,
también piensan que en los cursos les vamos a resolver todos los problemas de
los estudiantes... y no es asi, porque el aprendizaje es paulatino (Profesor 1).

formacién, como la resena y el ensayo.
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Bdsicamente, les ensefiamos a leer y escribir textos relacionados con su_forma-
cion. Trabajamos mucho con la resefia académica y el ensayo escolar, porque son
los géneros que mads les solicitan sus demds profesores. Los vamos introduciendo
a la lectura y escritura de estos géneros de manera paulatina e incluso tenemos
un concurso de resenias y géneros en el que invitamos a participar a los estu-
diantes. Creo que trabajando de esta forma los alumnos van ddndose cuenta
que escribir no es ficil, pero que se puede lograr si sigues las recomendaciones
de los profesores y se empenian en los trabajos que se les encargan... En mi
caso, por ejemplo, leemos primero las resefias y después vamos viendo cémo se
produjo, cudles es su estructura, sus objetivos, cémo se usa el lenguaje, cémo
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se evalila...; el trabajo es en el salon, pues debes mostrarles cémo analizar los
textos para identificarlos, si los dejas solos es dificil que lo hagan (Profesor 4).

Como resultado de las actividades realizadas en el drea, los profesores perciben
una mejora sustancial en las habilidades bsicas de escritura de los alumnos.
Conceptualizan los cursos como acciones que intervienen positivamente en
el desempefio académico de los estudiantes, promoviendo en ellos una cons-
ciencia discursiva y un sentido de pertenencia a la comunidad disciplinar. De
igual forma, perciben un impacto positivo en su incorporacién a las practicas
profesionales y laborales al suponer que los alumnos trasferirdn lo aprendido
a los diferentes dmbitos de interaccién y de desarrollo personal y profesional.

Si...., si hay una mejora sustancial. Hay una diferencia antes y después de los
cursos. Estdn mds conscientes de lo que implica escribir y leer en la universidad.
No todos lo logran de la forma que yo quisiera, pero, en general, puedo decir
que a los alumnos que se esfuerzan en estos cursos les va mejor en el resto de
sus cursos, pues sus producciones se acercan a lo que esperamos (Profesor 5).

Los cursos son muy titiles porque aprenden a escribir de forma menos personal,
son mds reflexivos y ven los textos de manera diferente. .., se dan cuenta que
mucho de lo que hagan en la licenciatura va a depender de la forma cémo
escriben y leen. Algo importante, me parece, es que descubren que la escritura
no es transferible a todos los contextos y que deben saber generar textos con
propdsitos muy particulares (Profesor 2).

Lo que aprendan en los cursos va a ser determinante para su_formacién como
profesionistas y su incorporacion al medio laboral o para el posgrado. Apren-
der a leer y escribir académicamente les da la oportunidad de tener mejores
condiciones de desarrollo profesional y mejores condiciones de vida. . ., claro. ..,
ahora no lo saben, pero después de van a dar cuenta (Profesorl).

No obstante la percepcién positiva de los cursos del Area de Escritura Acadé-
mica, el profesorado visualiza el plan de intervencién como un proceso sujeto
a revisiones y cambios, que exige un mayor compromiso por parte del resto
de los profesores de la licenciatura y el apoyo de los directivos para la actuali-
zacién docente en temas de alfabetizacién académica “Me gusta impartir los
cursos. Llevo ya tres afios impartiendo la materia Géneros de la Comunicacion
Académica... Es gratificante ayudar a los chicos en este proceso de aprendizaje,
aunque no siempre lo logramos...” (Profesor 2). Si bien los cursos tienen una
aprobacién en cuanto a contenidos, perspectivas teéricas y planes de accién,

155



MaRiA CRrisTINA CASTRO AZUARA

estos se perciben como dindmicas que generan resultados parciales, puesto
que no todos los estudiantes han mostrado avances en el dominio del discurso
académico:

Habria que buscar nuevas formas para trabajar los cursos, pues aunque la
mayoria de los estudiantes avanzan, un buen niimero no entiende de qué se
trata... incluso tenemos companeros que todavia son muy tradicionales en los
cursos y siguen enseniando ortografia, porque no estdn formados en alfabetiza-
cién académica (Profesor 2).

Creo que los contenidos son buenos, pero me parece que se debe trabajar mds de

Jforma colegiada, pues muchas veces no sabemos qué hacen los demds compareros
en sus cursos. lambién necesitamos mayor apoyo del resto de los comparieros
de la licenciatura, porque piensan que la tinica responsabilidad de enseniar a
leer y escribir a los muchachos es nuestra y no es asi. Para que esto realmente
Jfuncione se deben involucrar todos y no bajar el rigor al solicitar trabajos,
porque si no regresamos al principio (Profesor 3).

En sintesis, tanto estudiantes como profesores visualizan los cursos de escri-
tura como acciones institucionales encaminadas al desarrollo de habilidades
de escritura disciplinar. Ambos grupos valoran positivamente los cursos vy,
particularmente, la ensefanza de los géneros de formacidn, al reconocer su
escasa experiencia en este tipo de pricticas y, sobre todo, los problemas de
produccién y comprension con los que llegan a la universidad. Por lo mismo,
el plan de intervencién es visto como una oportunidad para la incorporacién a
la vida académica y un medio para garantizar la permanencia y el egreso de la
licenciatura. Sin embargo, existen algunas disonancias en las representaciones
que estudiantes y profesores construyen de estas acciones institucionales. En
esencia, los estudiantes perciben las acciones como un medio que interviene y
repercute exclusivamente en las actividades escolares, al permitirles desarrollar
estrategias para la interaccién con los profesores y garantizar con ello un mejor
desempeno escolar. La escritura se valora en la medida que les permite subir sus
notas y les da acceso a la cultura disciplinar (inclusién como enculturacién).
Por su parte, los profesores se representan la tarea de escritura como proceso
epistémico que interviene directamente en el desempeno del estudiante, porque
permite la transferencia de saberes al resto de las actividades escolares e incluso
a otros dmbitos, como el laboral y social. Por lo mismo, el plan de intervencién
es valorado en la medida que permita al estudiante su incorporacién a la cul-
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tura disciplinar y le dé las herramientas para la participacién social (inclusién
como incorporacién a distintos dmbitos). Cabe destacar que ambas miradas
coinciden en el hecho de que el proceso de inclusién es percibido como un
proceso de acompanamiento permanente y continuo que, desde su dptica, la
institucién no ofrece.

Conclusién

El estudio de las percepciones y representaciones que tanto estudiantes como
profesores tienen del Area de Escritura Académica de la uatx y los cursos que
la conforman nos ha permitido visualizar los aspectos que intervienen en su
operacién y generar un resumen teorético acerca de rol que las instituciones
de educacién superior desempefian en temas de alfabetizacién académica e
inclusién educativa y social.

La universidad publica tiene en México un enorme reto por delante. Generar
oportunidades educativas inclusivas requiere la transformacion de las propias
instituciones y de las experiencias que tradicionalmente han guiado los pro-
cesos educativos. La posibilidad de éxito de los jévenes en riesgo de exclusion
no depende solo de factores econdmicos, también estd condicionada por la
capacidad de las instituciones para ofrecer a estos mismos jovenes condicio-
nes que garanticen un capital cultural suficiente para lidiar con las exigencias
académicas y sociales del nivel superior. Sabido es que la “igualacién” de los
medios econdémicos, a través de becas y/o créditos para desarrollar estudios
superiores, no suprime las desventajas de origen, por lo que las acciones deben
estar enfocadas a incrementar ese escaso capital con el que llegan los jévenes de
sectores vulnerables. Si bien la alfabetizacién en el nivel superior no implica,
necesariamente, inclusién social, si genera condiciones para acercar a los sectores
en desventaja a las oportunidades de desarrollo personal, profesional y social.

En ese sentido, la alfabetizacién académica se presenta como una coyuntura
para que la universidad revierta el injusto proceso de la inclusion excluyente, y
asuma su responsabilidad en la promocién de acciones que faciliten la incor-
poracién de los estudiantes a las culturas disciplinares y, con ello, el acceso a las
formas de comunicacidn académico-cientificas mediante las cuales se construye
y gestiona conocimiento. La incorporacién a la cultura escrita propia del 4m-
bito académico no solo incide en los procesos de retencién y aprovechamiento

157



MaRiA CRrisTINA CASTRO AZUARA

escolar, sino también da la oportunidad a los estudiantes de participar en las
dindmicas sociales, porque amplia sus posibilidades de interaccién.

Por otra parte, y en lo que se refiere al caso especifico de la uarx, los datos
recabados en el estudio nos permiten llegar a las siguientes generalizaciones:

* Los indicadores e indices de reprobacién y retencién estudiantil alertan
sobre la necesidad de alfabetizar en la universidad de manera continua, desde
el primer semestre de cada programa.

* El paso de la educacién bdsica y media a la universitaria implica cambios
para los cuales tanto los profesores como los estudiantes deben prepararse, a
fin de que estos cambios no afecten la calidad de la formacién profesional ni
sean motivo de abandono escolar.

* Tanto el abandono parcial o total de una carrera universitaria como el
desempeno insuficiente en las distintas asignaturas se encuentran mediados
por la lectura y la escritura. Bajo este supuesto, la universidad tiene la respon-
sabilidad social y moral de buscar condiciones generadoras de oportunidades
para todos aquellos a quienes les ha abierto las puertas en claras condiciones
de desventaja. Una de esas oportunidades son los programas institucionales de
alfabetizacién académica.
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Capitulo 6
El Programa de Desarrollo de Habilidades

de Lectura y Escritura a lo largo
de la Carrera de la Universidad Nacional
de General Sarmiento, Argentina

Lucia Natale, Daniela Stagnaro,
Inés Gimena Pérez y Leticia Rios

Introduccién

A partir de la segunda mitad del siglo xx, la educacién superior comenzé a
experimentar un incipiente crecimiento a nivel mundial y Latinoamérica no
ha sido ajena a ese proceso. En efecto, entre los afios 1994 y 2006, segin el
Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe
(1EsALC), la matricula se incrementé en 125,6% (Gazzola, 2008), porcentaje que
evidencia el proceso de ampliacién del nivel superior que resulta democratizador
en, al menos, dos sentidos. Por un lado, claramente, es mayor el nimero de
alumnos que cursan estudios superiores; pero, ademds, se ha producido una
diversificacién de la matricula, debido al ingreso de grupos sociales que antes
estaban excluidos de este nivel de formacién, tales como jévenes de sectores
sociales en desventaja, mujeres, grupos étnicos minoritarios y poblacién de
bajos ingresos (CEPAL, 2007; Ezcurra, 2011; UNEsco, 2009).

Para los nuevos estudiantes, las tareas de lectura y escritura, en ocasiones,
han constituido una barrera. En funcién de las politicas de inclusidn, esta si-
tuacion se convierte en una problemadtica a la que las universidades buscan dar
respuesta. Haciéndose eco de estas demandas, el campo de la diddctica de la
lengua, a partir de la década de los noventa, se ha abierto a nuevos espacios de
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ensenanza de la lectura y la escritura dentro de este dmbito. Asi, la denomina-
da alfabetizacion académica comienza a configurarse como una forma posible
de operar sobre estos aspectos prioritarios de la educacién. En la Argentina,
ya se ha arribado a un consenso respecto de la necesidad de que la educacién
superior se haga cargo de la ensefianza de estas précticas letradas. Saldada esta
primera controversia, las discusiones actuales giran en torno al modo en que
debe realizarse esa ensefianza (Carlino, 2013). En esta linea, propuestas alter-
nativas incipientes, como la del Programa para el Desarrollo de las Habilidades
de Lectura y Escritura a lo largo de las Carreras (PRoDEAC) de la Universidad
Nacional de General Sarmiento (UNGS), postulan la centralidad del docente
disciplinar en este proceso, en tanto miembro experto de la comunidad.

El objetivo de este trabajo es indagar de qué manera valoran las acciones
del PrODEAC distintos actores involucrados en el desarrollo del programa, para
discutir si este dispositivo constituye una via para la inclusién.

A continuacién, se describe brevemente la organizacién de la ungs y los
dispositivos relativos a la ensenanza de la lectura y la escritura; luego, se realizan
algunas precisiones sobre el PRODEAC dentro de este contexto institucional;
seguidamente, se expone la metodologia empleada para dar lugar al andlisis
de las percepciones de los principales actores involucrados en el programa y
discutir los sentidos de inclusién que de alli emergen.

Fl contexto institucional

El PRODEAC es una iniciativa institucional de la unGs de Argentina. La UNGS es
una universidad publica relativamente joven. Fue creada en 1992, mediante la
Ley Nacional 24082, en el marco de un proceso de expansién y diversificacion de
las instituciones de educacién superior en este pais. Entre 1989 y 1995 se crearon
ocho universidades nacionales, seis de las cuales se instalaron en el conurbano
bonaerense, una zona que, en buena medida, puede ser caracterizada por una
serie de desigualdades desde el punto de vista de las condiciones econémicas y
educativas de la poblacién. La creacién de estas universidades aparece, entonces,
como una via para contribuir al desarrollo econémico, social y cultural de la
regién, y para atender problemas especificos de la zona en la que se insertan.
La UNGs se encuentra enclavada en el partido de Malvinas Argentinas, a unos
30 km de la ciudad de Buenos Aires. En el afio 2013, la poblacién estudiantil reunia
a12.166 estudiantes, distribuidos segtin los porcentajes consignados en el cuadro 1.
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Cuadro 1. Distribucién de la matricula por tipo de formacién. Afio
académico 2013

Curso de

Total Aprestamient Pregrad Formacién

Estudiantes P es X ert ° e.g ado Grado Posgrado ° 2.1C0
) Universitario | (tecnicaturas) Continua
matriculados
(cav)
12.166 3217 764 5437 747 2001
100% 26,43% 6,28% 44,70% 6,14% 16,45%

Fuente: unas (2013: 276).

En 2011, la poblacién de la ungs representaba el 0,4% del total de matricula
de las 48 universidades nacionales de gestién estatal (spu, 2011). Segtin estos
datos, en el contexto argentino, esta universidad puede considerarse una ins-
titucién relativamente pequena.

En cuanto al perfil del alumnado, la mayoria de los estudiantes proviene
de hogares de trabajadores, que podrian encuadrarse en grupos socialmente
desfavorecidos o de clase media baja. Segtin algunos estudios iniciales (Gentile
y Metlinsky, 2003), el 55% de los padres de los estudiantes solo habia alcan-
zado a completar estudios primarios y alrededor del 30% habia finalizado los
secundarios. Investigaciones mds recientes sefialan que el 81,2% de los estu-
diantes es primera generacidn en educacion superior (Ezcurra, 2011: 49). De
esta caracterizacién puede inferirse un escaso contacto con textos similares a
los del nivel superior en el seno del hogar.

De acuerdo con el Estatuto general de la ungs, entre los principios que
rigen esta universidad se encuentra uno que explicitamente plantea el interés de
evitar la exclusién: “Desarrollar una Universidad que no excluye contribuyendo
a disminuir las asimetrias: en la igualdad de oportunidades deberia centrarse el
dinamismo de las sociedades, razén por la cual se garantiza la gratuidad de los
estudios en las carreras de pregrado y de grado” (1999: 3).

Por otro lado, en distintos documentos se plantea la preocupacién de la
universidad por la atencién de cuestiones pedagdgicas. La UNGs se organiza en
cuatro institutos, entendidos como dmbitos en los que se articulan la formacién, la
investigacion y los servicios profesionales a la comunidad. La oferta académica de
esta universidad incluye tanto carreras de pregrado (tecnicaturas) como de grado
(ingenierfas, licenciaturas y profesorados universitarios), ademds de carreras de
posgrado (especializaciones, maestrias y doctorados), como se detalla en el cuadro 2.
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Cuadro 2: Oferta académica de la UNGs. Carreras de pregrado, grado
y posgrado

Tecnicaturas Superiores: Automatizacién y Control, Informdtica,
Quimica, Sistemas de Informacién Geogréfica

PREGRADO

Ingenierias: Electromecdnica Orientacién en Automatizacién,
Industrial, Quimica

Licenciaturas: Administracién de Empresas, Administracién Pablica,
Comunicacién, Cultura y Lenguajes Artisticos, Ecologia, Economia
Industrial, Economia Politica, Educacién, Estudios Politicos,

GRADO

Politica Social, Sistemas, Urbanismo

Profesorados universitarios de educacién superior: Economia,
Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lengua y Literatura,
Matemitica

Doctorados: Ciencias Sociales, Ciencia y Tecnologfa, Estudios Urbanos

Maestrias: Economia Social, Economia y Desarrollo Industrial
con mencién en PYMES, Gestion de la Ciencia, la Tecnologia
y la Innovacién, Ciencias Sociales, Historia Contempordnea,
Estudios Urbanos , Estudios Organizacionales, Interculturalidad y
Comunicacién

POSGRADO

Especializaciones: Filosofia Politica, Did4ctica de las Ciencias con
Orientacién en Matemdtica, Fisica o Quimica, Pricticas Sociales
de Lectura y Escritura, Politica y Gestién de la Escuela Secundaria,
Politica y Gestién Universitaria

Fuente: elaboracién propia a partir de la informacién de la pagina web de la unas. Disponible
en <www.ungs.edu.ar>.

La ensefanza de la lectura y la escritura en la UNGs

Sobre la base de distintos diagnésticos acerca de las competencias cognitivas y dis-
cursivas, realizados en la década de 1990, desde los documentos fundacionales de
la uNGs se planeé ahanzar el dominio de la lectura y la escritura (Coraggio, 1994).
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Para ello, se implementaron dos talleres: el Taller de Lectoescritura del Curso
de Aprestamiento Universitario (TLE-cAU), de 90 horas de duracidén, destinado
a los aspirantes a ingresar a la universidad, y el Taller de Lectoescritura del Pri-
mer Ciclo Universitario (TLE-PCU), una las materias comunes del primer afio
de todas las carreras, de 32 horas. Ambos cursos son dictados por profesores de
Lengua, en espacios especificos, no integrados a otras materias. Estos talleres
iniciales responden al modelo mds extendido en los paises de América Latina
(Carlino, 2012: 489-490), en los que se abordan habilidades generales de la
lectura y la escritura académicas.

Mis alld de los TLE del ingreso y del primer afio, desde 2005, comenzd a
desarrollar sus acciones el PRODEAC, inicialmente a modo de proyecto piloto,
hasta que en el primer semestre del afo siguiente se consolidé como un programa
transversal a todas las carreras. Actualmente, este programa interviene en veintiuna
de las veintiséis carreras de pregrado y grado que se dictan en la unGs. Asimismo,
varios de sus integrantes dictan cursos de escritura académica en un doctorado,
en cuatro de las ocho maestrias de la UNGs y en una de las especializaciones.

El PRODEAC

El PrRODEAC se distingue de otros programas de apoyo a la lectura y la escritu-
ra en el nivel universitario, principalmente, por el dispositivo disefiado para
llevar adelante la ensefianza. En efecto, a diferencia de los cursos destinados
a estudiantes ingresantes que se implementan en un ndmero importante de
universidades latinoamericanas (Carlino, 2012, 2013) en los que se tratan
aspectos generales de los textos cientificos y académicos, y se abordan géneros
comunes en el inicio de los estudios superiores (como parciales, monografias,
informes bibliogréficos), el PRODEAC se piensa como un programa de escritura
integrada y situada en las disciplinas, de cardcter interdisciplinario, progresivo
y sistematico, a lo largo de las carreras (Natale y Stagnaro, 2012).

Encuadpre teérico del PRODEAC

El PRODEAC parte de asumir que la lectura y la escritura son practicas sociales
enmarcadas en un contexto disciplinar que se ubica, a su vez, en un contexto
histérico cultural particular. En este sentido, apela a la nocién de género discur-

165



Lucia NATALE, DANIELA STAGNARO, INEs GIMENA PEREZ Y LETICIA RiOS

sivo, entendido como una dimensién que excede lo estrictamente lingiiistico,
es decir, como una accién social que se lleva adelante con el fin de alcanzar una
meta o propdsito, por medio de la intervencién de distintos c6digos semiéticos,
entre los que se encuentra el lenguaje verbal. Esta nocién de género abreva en
distintas fuentes tedricas contempordneas, que se corresponden con lineas de
investigacién que provienen de la lingiiistica aplicada, mds especificamente,
de la lingiiistica sistémico-funcional (Christie, 1999; Gardner y Nesi, 2012;
Martin, 1984; Martin y Rose, 2008, entre otros), de la retérica (Berkenkot-
ter y Huckin, 1995; Bazerman, 1988; Lave y Wenger, 1991; Russell, 1991,
entre otros) y también de la sociolingiiistica (Lea y Street, 1998; Lillis, 1997;
Zavala, 2011).

En filiacién con esta tradicién, el PRODEAC adhiere a una concepcién de
la ensenanza basada en géneros, considerando los contextos y las practicas so-
cioculturales de los que forman parte de manera inextricable. En este sentido,
ante cualquier accién de ensenanza, se llama la atencién, en primer lugar, sobre
el entorno en que es preciso apelar a un género, a las necesidades que se busca
satisfacer, a la identidad de los interactuantes y, a partir de ello, se formula un
plan de escritura y se seleccionan los recursos discursivos y léxico-gramaticales
mds adecuados en funcién de la meta comunicativa. Los ajustes posteriores
toman también en cuenta todas estas dimensiones, desde el plano contextual y
genérico, hasta los detalles de edicién mds superficiales, en un doble sentido, des-
de los niveles superiores a los inferiores y a la inversa. Asimismo, este programa
incorpora los aportes de los enfoques que parten de la visién de la lectura y la
escritura como procesos (Flower y Hayes, 1981; Bereiter y Scardamalia, 1992).

La codocencia como dispositivo de enserianza de la lectura y la escritura

A diferencia de los otros espacios destinados a la ensefanza de la lectura y la
escritura académicas que se desarrollan en la UNGSs, que tienen el cardcter de
cursos obligatorios y que cuentan con una asignacién especifica de horas, el
trabajo que se propone desde el PRODEAC se realiza dentro del espacio de las
materias curriculares de las distintas carreras. De esta manera, la ensefianza
de la lectura y la escritura de géneros disciplinares se integra como parte de
los contenidos impartidos en las propias asignaturas, sin que aparezcan como
précticas divorciadas de las que se desarrollan en cada campo disciplinar.

166



Capitulo 6: El Programa de Desarrollo de Habilidades de Lectura y Escritura a lo largo de...

El dictado de las clases referidas a la comprensién o produccién de textos
disciplinares se realiza bajo la forma de co-docencia. Esto significa que se en-
cuentra a cargo de un equipo de docentes, una pareja pedagdgica, conformada
por los propios docentes responsables de las asignaturas (el docente curricular,
un especialista en el campo) y un profesor del equipo PRODEAC (un graduado
en Letras con amplia experiencia en el dictado de talleres de lectura y escritura
en el nivel universitario).

Cada uno de los miembros de este dispositivo de co-docencia asume una
forma de participacién particular. Los docentes disciplinares, miembros activos
de las distintas comunidades, aportan la perspectiva de un insider que conoce
las convenciones, los valores, las epistemologfas y las ideologfas que sustentan
los textos que circulan en las distintas dreas. Asimismo, proveen informacién
sobre los contextos reales de los géneros, sobre sus metas y funciones y sobre
los participantes y los escenarios en que se producen los intercambios.

El docente del PRODEAC, a su vez, parte del conocimiento del contexto y
de los textos proporcionados por el docente disciplinar para elaborar una des-
cripcién lingiiistica del género discursivo que se requiere en la asignatura, para
poner de manifiesto los recursos del lenguaje que cooperan con el logro de las
metas sociales perseguidas por tal género. Asimismo, el docente del PRODEAC
disena y propone una secuencia de trabajo, un cronograma de intervencién en
las clases con distintas finalidades: desarrollar lecturas compartidas de textos
ejemplares para evidenciar los recursos lingiiisticos que sirven para la realizacién
de los géneros; guiar la planificacion, la redaccién y revision de textos; generar
instancias de reflexion sobre la escritura en las disciplinas, y proveer de retroa-
limentacién en situaciones de exposicién oral, por ejemplo.

Ademis de las clases propiamente dichas, existen otras instancias en las que
se lleva adelante el trabajo colaborativo de estas parejas pedagdgicas. A inicios
de cada semestre, estos profesores se retinen para seleccionar los géneros, des-
cribirlos a partir de ejemplares provistos por el docente disciplinar y acordar
una secuencia de trabajo en las aulas. Luego, periédicamente, interactiian para
realizar ajustes a la secuencia o evaluar conjuntamente las acciones implemen-
tadas y la respuesta de los alumnos.

Por otro lado, tras las intervenciones en las clases y a lo largo de todo el
semestre, los docentes del PRODEAC realizan un seguimiento de los escritos de
los estudiantes —generalmente, a través del correo electrénico o de las aulas
virtuales— y, de ser necesario, realizan tutorias individuales y/o grupales para
andamiar el proceso de produccién de los textos o para resolver dudas puntuales.
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Metodologia

Como ya hemos consignado, el estudio que aqui se presenta busca indagar de
qué manera los distintos actores involucrados en el desarrollo de las acciones del
PRODEAC valoran la alfabetizacién académica como una via para la inclusién.
Se trata de una investigacién de cardcter exploratorio, de corte cualitativo.

En una primera instancia, realizamos una prueba piloto en la que buscamos
recoger datos a través una entrevista escrita a estudiantes. Sin embargo, este
instrumento resulté poco fructifero, ya que las respuestas eran escuetas. Por
esta razon, con el objetivo de obtener respuestas mds amplias y de repreguntar,
en caso de que fuera necesario, optamos por organizar diez grupos focales con
estudiantes de distintas materias que tuvieron el acompanamiento del PRODEAC
en el segundo semestre de 2014 y en el primero de 2015. Ademds, realizamos
entrevistas semiestructuradas a diez de los veinte docentes disciplinares que
participaron del programa en ese mismo periodo.

Los grupos focales con estudiantes se desarrollaron en una de las tltimas
clases de los semestres correspondientes, en el aula y horario de cursada, previa
autorizacién de los docentes responsables, quienes estuvieron presentes en la
totalidad de los casos. Se tom¢ esta decisién para tratar de reunir un ndmero
mayor de estudiantes y evitar que estos tuvieran que concurrir a la universidad
fuera de su agenda habitual. A su vez, la presencia de los profesores a cargo
de las asignaturas funcioné como un modo de evaluacién de la experiencia
compartida. Los encuentros con los docentes tuvieron lugar en sus oficinas, a
solas con el entrevistador, de modo que los profesores se sintieran cémodos y
de generar, de esa forma, un ambiente mds propicio para la interaccién.

El guion de preguntas empleado fue similar en los grupos; fundamental-
mente, se formularon interrogantes sobre las maneras en que los participantes
habian vivenciado su incursién en el programa, las expectativas previas y los
resultados obtenidos. También se les solicité que sumaran toda informacién,
sugerencia o impresién que les pareciera pertinente.

Para la seleccién de los participantes, se buscé incorporar a docentes y
estudiantes de carreras correspondientes a distintos campos disciplinares y
se incluyeron materias en las que se tratan contenidos orientados al ejercicio
profesional y otras con foco en la investigacién. Con esta conformacién de la
poblacién que colaboré con el estudio, intentamos dar cabida a perspectivas
diversas, presumiblemente influidas por las epistemologias de las disciplinas;
aunque, cabe aclarar que no consideramos esta dimensién como eje de andlisis.

168



Capitulo 6: El Programa de Desarrollo de Habilidades de Lectura y Escritura a lo largo de...

Los encuentros con los participantes tuvieron una duracién promedio de
treinta minutos. Las interacciones fueron grabadas de manera digital y transcrip-
tas. Para el andlisis, en una primera instancia, se identificaron los tépicos recu-
rrentes en cada uno de los grupos de materiales, con el objeto de establecer una
codificacién general. Luego, se compararon los codigos emergentes de ambos
conjuntos de datos y se consolidé una tinica lista con aspectos comunes. En un
segundo momento, las categorias establecidas fueron codificadas con etiquetas
mis abstractas. Posteriormente, a partir de estas, se establecieron interrelaciones
entre las distintas categorias, lo que dio lugar a una matriz explicativa sobre la
relacion entre las nociones de alfabetizacién académica e inclusién en cada uno
de los grupos. Esta instancia dio lugar a resultados y reflexiones parciales. Por
tltimo, se contrastaron ambos andlisis de manera sistemdtica con el propésito
de arribar a conclusiones mads ricas.

Resultados

A continuacién presentamos los principales resultados obtenidos en el anélisis
de los datos relevados a través de los grupos focales con estudiantes y las entre-
vistas con los docentes. En primer lugar, exponemos una sistematizacion de los
comentarios realizados por los alumnos y, luego, un anlisis de las observaciones
consignadas por los profesores.

La perspectiva de los estudiantes sobre el PRODEAC

El andlisis de las expresiones vertidas por los estudiantes en los grupos focales
revela que estos actores han construido una visién altamente positiva en torno
al potencial que la ensefianza de la escritura académica y profesional posee para
la inclusién educativa y social, como mostraremos mds adelante.

El proceso de inclusién, de acuerdo con los estudiantes, deriva de una serie
de efectos que la alfabetizacién académica y profesional pondria en marcha.
Estos efectos, como veremos a continuacion, se vinculan con una serie de cam-
bios o transformaciones que operan, en primer lugar, en los textos producidos
y en la comprensién de la bibliografia, aunque también inciden en el desarrollo
de la propia subjetividad y, consecuentemente, en las trayectorias educativas,
laborales y sociales.
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Los efectos en los procesos de lectura y escritura

Como ya senalamos, los estudiantes dan cuenta del desarrollo de distintas
competencias retdrico discursivas que generaron impacto en sus producciones
escritas, las que se registran en distintos planos. Uno de ellos es el referido al
estrato genérico. El andlisis de lo expresado en los grupos focales muestra que
la participacién en el PRODEAC permite que los estudiantes conozcan las carac-
teristicas de los géneros que los docentes curriculares les solicitan. Consignan
también que pueden trasladar ese conocimiento a otras materias e, incluso, a
las producciones que les son requeridas en sus dmbitos laborales.

Sirvid para elaborar y estructurar el informe (Estudiante 8).

Pude tomar los consejos para otras materias, porque en casi todas nos piden
informes y casi todas tienen el mismo modelo (Estudiante 15).

Puedo completar con mds detalle los informes que ya sabia hacer “de memoria”
para mi trabajo (Estudiante 9).

Asimismo, la participacién en el programa, en algunos cursos, marca una di-
ferencia entre los resultados obtenidos en estas asignaturas y los alcanzados en
otras materias en las que no contaron con la asistencia del PRODEAC:

Sin dudas le brinda un valor agregado muy importante a la redaccién de
nuestros trabajos con respecto a otros en los cuales no contamos con esta herra-
mienta (Estudiante 27).

Ademds, los estudiantes subrayan que los pardmetros evaluados en los trabajos
también cambian:

La diferencia es que en los cursos sin acompanamiento del PRODEAC los informes
que elaboramos son solo evaluados por los contenidos (Estudiante 12).

Se dedicé mds tiempo a la realizacion del informe. Se buscd la correcta redac-
cidn del mismo para facilitar la comprension de los temas. En cambio, en las
demds materias, los informes eran mds técnicos. Es decir, solo importaban los
resultados y las conclusiones a las que se llegaba (Estudiante 16).

De acuerdo con este Gltimo testimonio, los cambios en la evaluacién —que
incorpora la elaboracién del escrito cuando el PRODEAC interviene— también
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inciden en la comprensién de los temas, es decir que se estarfa planteando, de
algin modo, el cardcter epistémico de la escritura, cuestién que reaparece en
distintos grupos focales y que mostramos mds adelante.

Mis alld de la atencidn a los géneros, que se verifica en numerosos seg-
mentos de los intercambios, los estudiantes subrayan también los cambios en
la organizacién discursiva de los escritos.

Me fue de ayuda para poder hacer el texto, organizarlo (Estudiante 2).

Una vez que uno corrige ciertas muletillas, incorpora lo aprendido (Estu-
diante 24).

De acuerdo con los estudiantes, la reflexién sobre los textos y su mejoramiento
deriva en parte de las correcciones que los docentes del PRODEAC realizan sobre
los borradores. Esta retroalimentacién, segin los estudiantes, se internaliza y
se puede trasladar a otras producciones.

Tiene mejor efecto hacer varias correcciones, sobre todo en una materia tipo
taller (Estudiante 11).

En el trabajo también ayudan, a la larga, ciertas correcciones sobre lo escrito
(Estudiante 31).

Estas correcciones me van a servir para el vesto de las materias (Estudiante 4).

La internalizacién de estas devoluciones escritas también puede generar procesos
de autocorreccién de los textos y propiciar la autonomia y autorregulacién de
la propia escritura:

Me sirvid para reformular lo que escribimos. Yo misma me di cuenta y tuve
que hacer de nuevo la hipdtesis (Estudiante 28).

Por otro lado, hemos encontrado que las retroalimentaciones provistas por los
docentes del PRODEAC, seglin se encuentra en algunos testimonios, son diferentes
de las realizadas por los profesores disciplinares. Estas devoluciones, lejos de
ser vistas como una recarga en la preparacion del escrito, son entendidas como
un asesoramiento que, ademds, genera satisfaccion:

Considero que en la mayoria de las materias, por lo menos en la tecnicatura en
s1G (Sistemas de Informacién Geogréfica), no se hace hincapié en la forma
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en que los alumnos presentan sus trabajos. Las correcciones de los docentes,
en cuanto a redaccion y presentacion de los trabajos, considero que no es la
adecuada. En las dos oportunidades que tuve asesoramiento del PRODEAC quedé
mds que satisfecha (Estudiante 19).

Las diferencias entre la ensefanza de la escritura impartida por un profesor
PRODEAC y por un docente disciplinar también se extienden a la formulacién
de las consignas de trabajo, seglin se encuentra en el siguiente extracto:

Para la realizacion de un trabajo prictico final o un parcial domiciliario, el
PRODEAC establece los lineamientos a seguir para su elaboracion. En el caso
de que no estuviera el programa, muchas veces los profesores no son especificos
en las consignas de elaboracidn, y hacen que el trabajo final o parcial tenga
erroves (Estudiante 34).

Las disimilitudes en la ensefianza de la escritura entre ambos grupos de docentes
es explicada por una alumna en términos de la “naturalizacién” de las précticas
letradas entre los miembros de una cultura disciplinar:

Los docentes suponen cierto conocimiento en los alumnos que no siempre estd.
Y hasta genera que se asuman cronogramas en los que no estd previsto que
haya tiempos de revision de la escritura. El programa sirve para desnaturalizar
ciertas cuestiones que uno pasa por alto (Estudiante 36).

Es probable que esta “desnaturalizacién” que el PRODEAC produce se vincule
con la explicitacién de los rasgos propios de la escritura académica que, apa-
rentemente, no son verbalizados por los docentes disciplinares, como se deja
entrever en otro extracto:

(En estas clases del PRODEAC) 7é das cuenta de que para transmitir el conoci-
miento tenés que hacerlo sobre ciertas reglas que no conocés y lo vas aprendiendo
sobre la marcha (Estudiante 18).

A nuestro juicio, estos testimonios pueden ser leidos en consonancia con los
recogidos en otras latitudes por Theresa Lillis. Varios de los estudiantes de
minorias étnicas y religiosas entrevistados por la autora ponen de manifiesto
su frustracién ante el hecho de que muchas de las convenciones de los textos
académicos permanecen ocultos, en el sentido de que no son presentados de
manera explicita, por lo que los consideran como un factor de exclusién de los

estudios superiores (cfr. Lillis, 1997: 186).
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A la vez, estos extractos dejan en evidencia el alto grado de consciencia que
los estudiantes han adquirido sobre la importancia del lenguaje en el ejercicio
de la membresia en las distintas culturas disciplinares. Por tltimo, y en directa
relacién con lo anterior, otro aspecto referido a la escritura que resulta pertinen-
te subrayar es que los estudiantes solo mencionan aprendizajes referidos a los
planos discursivo y genérico del lenguaje. No se han encontrado referencias a
cuestiones notacionales, como la ortografia o las tildes. En este sentido, si bien
no hemos explorado exhaustivamente dicha cuestién en este corpus, podemos
pensar que sus representaciones sobre lo que implica aprender a escribir o la
escritura en s{ misma no serfan aquellas que las vinculan con una serie de nor-
mas a ser aplicadas. En términos de Ivani¢ (2004), los estudiantes no parecen
adherir a un discurso sobre la escritura como un conjunto de habilidades a
ser aplicadas. En cambio, destacan aspectos ligados a una visién procesual de
la escritura, que es también asociada a una herramienta empleada en diversas
situaciones sociales. Asi, segun Ivanic (ibid.), los estudiantes conjugarian en sus
dichos visiones de la escritura como un proceso, como un conjunto de géneros
a ser empleados en un dmbito especifico y como una préctica social.

Por otro lado, en grupos focales realizados en materias iniciales de distintas
carreras, encontramos que los alumnos también refieren cambios en sus procesos
de comprensién de la bibliografia. Este aspecto, cabe senalar, estd menos presente
en nuestro corpus, y se debe a que las acciones del PRODEAC se concentran, en
su mayor parte, en materias intermedias y avanzadas de la malla curricular, en
las que la lectura aparece ya como una tarea que los estudiantes enfrentan de
manera auténoma. Mds all4 de esto, en los dltimos afios, se ha incrementado
el nimero de materias bdsicas que solicitan la participacién del programa, por
lo que también hemos podido encontrar expresiones como las que siguen:

Me sirvié (...) para poder leer una cantidad de textos a los que no estamos
acostumbrados (Estudiante 4).

Me aporté técnicas para una mejor lectura, ver cudles son las ideas principales
y a qué apunta cada texto, y eso me ayudd a hacer resiimenes y comparar cada
texto (Estudiante 6).

En sintesis, las participaciones en el PRODEAC son evaluadas como instancias
que suscitan aprendizajes sobre la produccién escrita y cambios en los textos.
Sibien en algunos casos se registran expresiones que asimilan las intervenciones
del programa como una carga agregada, estas son rdpidamente contrarrestadas
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con otras que cambian el sentido de las valoraciones, como se ve en ejemplos
como el que sigue:

Aungque fue una carga agregada a la materia, fue una experiencia positiva,
porque me organizé la forma de trabajar (Estudiante 10).

En general, como se nota en los extractos antes citados, priman las valoraciones
positivas. Estas se expresan por medio de recursos léxico-gramaticales, como
valioso y positiva y otros que giran en torno a la ayuda (ayudan) y a la utilidad
(sirvié para..., son herramientas itiles...). Pero ademds, se encuentran otros
recursos que dan cuenta de la incidencia de la ensefianza de la lectura y la es-
critura en los propios sujetos, puesto que en varios casos los estudiantes ponen
de manifiesto sus nuevas capacidades a través de frases verbales encabezadas con
el verbo poder en primera persona, como puedo completar con mds detalle. Estas
nuevas capacidades se vinculan con los efectos que la ensefanza de la escritura
académica y profesional tiene en los propios estudiantes, segin ellos mismos
manifiestan. Estos cambios son tratados en el apartado que sigue.

Los efectos en los estudiantes

Una de las cuestiones que los estudiantes destacan a la hora de evaluar las
acciones del programa es el impacto que estas tienen sobre si mismos. Segtin
expresan estos actores, la ensefanza de la escritura ha generado en ellos dos
tipos de cambios. Uno de ellos se refiere a aspectos de tipo cognitivo, ligados a
los conocimientos construidos a partir de la participacién en el PRODEAC y el
segundo, a sus subjetividades.

En cuanto a los efectos cognitivos, encontramos que los estudiantes sugieren
que la participacidn en situaciones de ensefianza de la escritura les ha permitido
(re)organizar su pensamiento y elaborar el conocimiento:

Sobre todo, me parece que me ordend en algunas cuestiones; eso estd bueno
porque ayuda a facilitar o a expresar mds claramente lo que querés decir, sin
enroscarte un montén (Estudiante 13).

Me ayuddé a elaborar las ideas con mayor claridad (Estudiante 23).

E| PRODEAC me sirvid para poder aclarar las ideas en la cabeza (Estudiante 8).
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Sin dudas, la reconfiguracién o reelaboracién de las ideas que expresan los
estudiantes puede ser vinculada con los aportes de distintos autores que han
conceptualizado la funcién epistémica de la escritura. Como sabemos, esta
nocién refiere a la capacidad de la escritura de reestructurar el pensamiento,
propiciar la reflexién y el andlisis y, ademds, generar nuevos y mejores conoci-
mientos (Bereiter y Scardamalia, 1987; Carlino, 2005; Castell, 2000, 2005;
Ong, 1982, entre otros autores).

Este reordenamiento del pensamiento a menudo es asociado con la con-
ceptualizacién de la escritura como un proceso que requiere varios pasos:

Me sirvid para tener un orden en la escritura Y esquematizar la transmision
escrita de las ideas (Estudiante 45).

A la vez, en distintos grupos focales hemos encontrado que estos procesos cog-
nitivos ligados a la organizacién de los textos van de la mano de otros procesos
de subjetivacién. Uno de los estudiantes lo verbaliza asi:

El PRODEAC me sirvid para poder aclarar las ideas en la cabeza. Para poder
leer de otra forma, buscando cémo poner a prueba al autor e intentar ser como
un par del autor. Porque cuesta ponerte a escribir como autor, no tenemos esa
prdctica (Estudiante 18).

Sin dudas, la imagen de un estudiante buscando posicionarse como autor
resulta muy potente a la hora de describir los esfuerzos de un escritor novel
y, claramente, da cuenta de las posibilidades de construccién de una nueva
identidad a partir de la produccién. En otros planos, los estudiantes también
hablan de procesos de reflexién sobre la propia produccién que se entroncan con
una transformacién subjetiva y con cierta profesionalizacién en la elaboracién
de textos escritos. En efecto, segtn plantea un estudiante, la ensefianza de la
escritura los hace mds criticos y mds efectivos:

Soy mds critico de mis informes y tengo mds y mejores herramientas a la hora
de abordar la escritura, lo que me reduce los tiempos de elaboracion de informes
(Estudiante 42).

Estas nuevas autopercepciones se ligan también a sensaciones de confianza:

Yo me senti mds comoda escribiendo y mds segura para entregarlo, porque
ya lo empezds a trabajar con una organizacion, me organiza. Me cambia la
manera de pensar (Estudiante 27).
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Asimismo, los estudiantes sefialan que el PRODEAC les ha permitido ser; estary/o
sentirse més identificados con las imdgenes esperadas de aquellos estudiantes
universitarios y profesionales propios de sus campos de conocimiento:

Nos da técnicas de presentacion para ser mds profesionales, para poder vender
un proyecto, poder transmitirlo y vender la idea, y como estudiantes no tenemos
mucha prictica en eso (Estudiante 28).

En cuanto a este aspecto, los efectos en los estudiantes se perciben como parte
de una formacién que apunta al campo semdntico de lo personal, de lo inter-
no y lo afectivo, expresado a través del uso de verbos, como ser y sentir. Esta
construccion de las identidades profesionales y estudiantiles habitualmente se
presenta en relacién con las capacidades retérico discursivas y comunicativas
de los estudiantes:

El programa me sirvid para lograr tener una figura profesional en la redaccion y
en la presentacion de un proyecto porque el profesionalismo lo tenés que adquirir
por imitacidn, por como se expresa el profesor (Estudiante 31).

En cuanto al vinculo entre escritura e identidad, también se sefala:

Aprender a expresarse, aprender a gestionar en cuestiones ambientales te permite
desarrollar tu labor profesional. Te permite adquirir una forma de escritura
profesional (Estudiante 37).

La relacién entre la identidad y la produccion textual ha sido reiteradamente
subrayada por distintos autores. Ken Hyland (2012) recupera varias ideas que
permiten comprender los procesos de construccién de una identidad disciplinar.
En primer lugar, este autor destaca los aportes de Vigotsky en cuanto al cardcter
sociocultural y procesual de la identidad, en tanto esta se edifica a partir de la
interaccidn con otros miembros de una comunidad a lo largo de un periodo de
tiempo. En términos de Lave y Wenger (1991), la identidad emerge a partir de
la participacién de los novatos en comunidades de préctica, en las que se ponen
de manifiesto modos de hacer, de pensar y de hablar, y en las que circulan tanto
conocimientos como creencias y valores de una cultura determinada. En este
sentido, la identidad aparece como una construccién que se desarrolla en un
medio social especifico y a partir de la interaccién con miembros expertos que
emplean el lenguaje de acuerdo a los requisitos de su dmbito y, a través de ese
uso, modelan para los estudiantes las formas de expresién adecuadas. En esta
construccién cumplen un rol central la retroalimentacién sobre las producciones
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de los estudiantes, especialmente en los casos en que el docente se posiciona
como un experto que ofrece gufas a un novato que aspira a tener un rol activo
en una comunidad disciplinar (Hyland y Hyland, 2001). De acuerdo con esto,
resulta claro que los testimonios de los estudiantes citados constituyen mds
evidencias sobre las afirmaciones de los autores mencionados.

Asimismo, las expresiones de estos estudiantes, en su mayoria de primera
generacién de universitarios, dan cuenta de una cuestién ya sefialada por Ivani¢
(1998): la identidad no es una entidad socialmente determinada, sino que
estd socialmente construida, lo que implica que las posibilidades de desarrollo
de los sujetos no se encuentran atadas a su origen sociocultural, sino abiertas
a la posibilidad de integrarse a circulos de prestigio si se ofrecen condiciones
materiales y simbdlicas para que ello ocurra.

En sintesis, de acuerdo con el andlisis de los grupos focales, la ensefianza de
la escritura académica y profesional tiene efectos en los estudiantes en dos planos:
1) en aspectos ligados a la construccién del conocimiento, que incluyen también
la forma de organizar un texto segin las normas de una cultura disciplinar y
2) en aspectos subjetivos, que abarcan tanto la generacién de autoconfianza
como la construccién de la transformacién de sus identidades profesionales a
través del conocimiento de los géneros que se emplean en sus comunidades.

Los efectos en las trayectorias

Cabe sefalar que, de acuerdo con las expresiones relevadas en los grupos fo-
cales, los estudiantes senalan que los efectos en sus producciones asi como los
causados en si mismos en tanto sujetos de aprendizaje les permiten desarrollar
herramientas y estrategias que tienen incidencia en sus trayectorias académicas
y también en las profesionales.

En cuanto a las primeras, un estudiante explicita el impacto que el apoyo
en la escritura puede tener en el desarrollo de la carrera universitaria:

Si por ahi hubiera tenido apoyo en la redaccion no hubiera recursado la ma-
teria. No entendia por qué no aprobé y pienso que era un tema de escritura
(Estudiante 11).

Este alumno se refiere, concretamente, a una asignatura de primer afio univer-
sitario que, como ya sabemos, resulta particularmente compleja en esta etapa
para los estudiantes de nuevo ingreso y constituye una barrera importante para
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la continuidad de los estudios (Ezcurra, 2011). En efecto, las dificultades que
impone el trabajo con textos especializados, tanto en la fase de comprension
como en la de produccién, resultan cruciales en las operaciones de seleccién
de la poblacién universitaria, como se consigné en el capitulo 1 de este libro.

Por otro lado, los estudiantes refieren que lo aprendido en los cursos de los
que el PRODEAC participa pueden aplicarlo en otras instancias de produccién,
mis alld de las reguladas por el programa. Estos usos y aplicaciones de las compe-
tencias alcanzadas les facilitan su participacién en otras situaciones académicas:

Ap/iqué lo que me ensenaron en esta materia en las otras que curso para corregir

la escritura y no tuve que rehacer los trabajos como me sucedia anteriormente
(Estudiante 11).

En cuanto a las trayectorias profesionales y/o laborales, como sefialamos mds
arriba, los estudiantes ponen de manifiesto que lo aprendido en los cursos puede
ser extrapolado a situaciones laborales si los géneros abordados son los mismos
o similares a los considerados en las intervenciones del PRODEAC.

Tomé cosas de lo que me decian para ponerlo en un mail para la empresa o
para comunicarme con un docente (Estudiante 36).

A mi me puede servir en el trabajo para escribir mails formales y para evitar
quedar mal, hacerlo mds estructurado, pensarlo mds, con el taller de lecto
empecé, no lo tenia en cuenta. Ahora con el PRODEAC lo tengo en cuenta de
nuevo en el trabajo (Estudiante 38).

Otros estudiantes, que proyectan sus aprendizajes actuales hacia el futuro, su
futuro, se avizoran en tareas ligadas a la investigacion cientifica y en algunos
testimonios, como el que sigue, muestran haber comprendido el rol que los
géneros cumplen en las distintas comunidades:

Aprender como escribir estos textos cientificos es muy valioso para el conoci-
miento en si, en particular como avance hacia una carrera académica, para
poder presentar trabajos de investigacion en revistas cientificas (Estudiante 41).

En sintesis, queremos resaltar que los efectos que la escritura tiene en la insercion
social de los sujetos —sea en la vida universitaria o en el desempefo laboral ac-
tual o futuro— no estd ausente de las consideraciones de los estudiantes. En este
sentido, es destacable el grado de consciencia que estos han desarrollado acerca
del potencial de la escritura para sus vidas. Un aspecto que merece atencion
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y que fundamenta lo anterior es que los alumnos ligan sus aprendizajes con
las situaciones que se les habilitan a partir de una produccién escrita acorde a
los requerimientos de los diversos dmbitos de actividad, en vez de restringirse
a sefalar que elaboran textos que se atienen a reglas gramaticales. Por esto,
entendemos que su participacién en situaciones en las que la escritura es parte
de una actividad socialmente significativa contribuye con la construccién de
representaciones sobre la escritura cercanas a lo que en la actualidad se acepta
en el campo de la escritura académica.

Escritura, transformacién e inclusion

Para concluir el andlisis de la perspectiva que los estudiantes han construido so-
bre las posibilidades que su participacién en un programa de escritura académica
les ofrece, queremos retomar de manera muy sintética lo expresado hasta aqui.
De acuerdo con las expresiones registradas en los grupos focales, los estudiantes
consideran que el PRODEAC les ha permitido introducir cambios en sus textos,
transformar en parte sus identidades para ir paulatinamente construyéndose
como autores y que tales modificaciones contribuyen a incrementar sus posi-
bilidades de inclusién tanto en la propia vida universitaria como en dmbitos
profesionales afines a sus carreras.

Por dltimo, consideran que la escritura tiene el potencial de equiparar
situaciones sociales de disparidad con estudiantes que provienen de sectores
mds aventajados. Asi lo manifest una estudiante de una asignatura ligada a
la administracién publica y las politicas sociales, donde probablemente haya
tenido la oportunidad de elaborar la siguiente reflexién:

(La escritura) es una competencia constitutiva de la universidad y si no la
Mmanejamos, estariamos en condiciones deszguales con otros proﬁsz'onﬂ/es. Es
como algo bdsico de la vida universitaria que nos pone en igualdad de condi-
ciones y no es algo que esté garantizado (Estudiante 56).

Creo que asi (con el programa) se busca una mayor inclusion, incluso repa-
rar cuestiones culturales y hasta tecnoldgicas. Inclusion para poder transmitir
cosas, poder aprender, esencial para un desarrollo profesional y en el sistema
universitario (Estudiante 51).

179



Lucia NATALE, DANIELA STAGNARO, INEs GIMENA PEREZ Y LETICIA RiOS

A continuacién, sintetizamos los resultados del andlisis de la perspectiva de los
estudiantes en un gréfico (ver figura 1).

Figura 1. La perspectiva de los estudiantes sobre el PRODEAC

CONTEXTO

Materias participantes del
PRODEAC

DIAGNOSTICO EFECTOS

C e Producciones
* Falta de explicitacion de du

.y
normas de la escritura * Adecuacién a normas

académica. * Organizaci6n interna
Ensefianza Epistémicos
(] 4 .
Presuposicion de de la escritura Eecudi
conocimientos de los académica studiantes
estudiantes por parte de y profesional * Epistémicos

los docentes curriculares. * Subjetivos

* Naturalizacién de Trayectorias

practicas escriturales. ¢ Académicas

¢ Profesionales

INCLUSION

* Reduccién de desigualdades.

* Mejores posibilidades en el desempenio
profesional y laboral.

* Aporte de las primeras herramientas para
la investigacion.

Fuente: elaboracién propia.

La perspectiva de los docentes

Del andlisis de las entrevistas a diversos docentes de la Universidad se desprende
una visién de estos actores sobre la escritura académica y profesional en el con-
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texto del tramo especifico de las carreras de la unas. Tal perspectiva integra tres
dimensiones: lo que los docentes ven como problemas o dificultades relativas al
proceso de escritura, las inquietudes o desafios que enfrentan como docentes en
torno a esta cuestion y los efectos que notan en relacién con la intervencién del
PRODEAC. De las relaciones entre estas dimensiones emerge una comprension
de las acciones del programa en vinculacién con la inclusién social y educativa
que iremos desentranando a lo largo de este apartado.

Las dificultades de los estudiantes

En cuanto al diagnéstico realizado por los profesores, que surge del andlisis de
las entrevistas, se encuentra que las principales dificultades que ellos observan
son problemas para leer y escribir de acuerdo a las expectativas del nivel superior,
falta de consciencia del error por parte del estudiante, desarticulacion de las
ideas e inadecuacidén normativa, como se observa en los siguientes extractos:

Lo que yo veia eran problemas bdsicos de lectocomprension en muchos de los
alumnos, que no todo radicaba en que no estudiaban (...) el problema es que
no entienden en qué fallaron (...) (Profesor 1).

Nosotros como docentes encontrabamos la dificultad que tenian los estudiantes
para expresar las ideas de forma ordenada (Profesor 7).

Se notaban dificultades en la escritura que hacian dificil la lectura y la eva-
luacion de los trabajos (Profesor 5).

Asi, las dificultades reconocidas por los docentes constituyen un abanico de
problemas de diferente orden: inadecuacién a la situacién, desatencién a lo
solicitado en la consigna, desconocimiento del propio error, fallas discursivas
y semdnticas, errores sintdcticos y normativos. Se observa que este detalle atafie
tanto a las reglas del 4mbito y a los sujetos que participan de él como a los
textos y al cédigo lingiiistico, lo que pone de manifiesto una representacion
docente que va mds alld de las normas de la lengua y da cuenta de una prictica
situada en un dmbito determinado, con reglas y expectativas determinadas,
con sujetos (profesor y estudiante) que tienen que desarrollar ciertos hdbitos y
conocer y respetar esas reglas.
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El diagnéstico de las dificultades enumeradas sirve, a su vez, como un jus-
tificativo de la existencia del programa: se justifica a partir de un diagndstico
educativo, compartido entre docentes: las competencias escriturarias desiguales
que los estudiantes traen consigo conducen a la necesidad de la participacién en
el programa:

Decidi participar porque encontraba muchos problemas en los estudiantes. En el
primer parcial que recibimos me llamd poderosamente la atencion los problemas
que los estudiantes estaban teniendo para poder expresar sus ideas (Profesor 3).

(...) Me parecia una buena oportunidad para los chicos, para trabajar pro-
blemas de escritura y expresion que noto que les cuesta bastante, la forma de
ordenar las ideas tanto de las respuestas completas, construir oraciones, pdrrafos
(Profesor 8).

Esta desigualdad entre estudiantes, que podriamos denominar desigualdad de
partida, de acuerdo con los entrevistados, genera desempenos desiguales en
las asignaturas. El PRODEAC aparece, entonces, en su discurso como una he-
rramienta para la generacién de mayores niveles de igualdad, en la medida en
que permitiria acortar las brechas entre las producciones de los estudiantes, a
nivel de la escritura, y, por ende, colaborar en la igualacién de los desempenos
académicos.

Los datos senalan que el foco estd puesto en el estudiante y sus pro-
blemas para enfrentar las précticas de lectura y escritura del nivel superior.
Sin embargo, cabe senalar que los docentes entrevistados, en general, no
plantean la propia préctica docente dentro del abanico de obstdculos. En
otras palabras: si bien los profesores pueden enumerar un extenso listado
de las dificultades de los estudiantes en torno a las tareas de lectura y escri-
tura demandadas en la universidad, no ponen en palabras las dificultades
relativas a la propia préctica docente, que a lo sumo aparece en una de las
entrevistas como un timido interrogante sobre el propio rol en el proceso
de alfabetizacién disciplinar.

... encontré muchos problemas de escritura (...) un poco ahi la idea fue ver si
éramos nosotros o si los chicos tenian un problema (Profesor 5).

Este interrogante se vincula con la segunda dimensién observada en el andlisis,
a la que denominamos inquietudes del docente. Se trata de las preguntas que
estos actores se hacen frente a los diagndsticos que realizan.
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Las inquietudes de los docentes

Las inquietudes senaladas por los docentes se organizan en tres categorias: cudl
es el agente responsable de los problemas de lectoescritura, qué hacer frente a
la desercién y coémo operar sobre las dificultades de lectoescritura:

Yo me preguntaba qué se podia hacer para evitar la desercion (...) el problema
es que no entienden en qué fallaron (...) la idea es poder desterrar ese nivel
de inconsciencia, que ellos empiecen a ver donde estd su agujero (...) que
las herramientas de lectocomprension estén vinculadas con algo que a ellos
les sirva de manera inmediata. El cau estd bueno, sirve, pero hace falta una
herramienta de lectoescritura vinculada con lo que ellos tienen que estudiar
para el parcial (Profesor 1).

Los docentes establecen una relacién reiteradamente transitada por la biblio-
graffa —y extendida dentro de la propia universidad— entre la desercién y las
dificultades del estudiante en torno a las précticas letradas (ver, por ejemplo,
Ezcurra, 2011) y ven en el programa una oportunidad para operar sobre esta
problemadtica.

Efectos de la intervencion del PRODEAC

La tercera dimensién que emerge del andlisis de las entrevistas refiere a los efectos
que los docentes notan en cuanto a la intervencién del ProDEAC. Estos efectos
pueden agruparse en cuatro categorias: en relacion con los actores sobre los
que se produce el impacto, 1) estudiantes y 2) docentes y, en torno al alcance,
3) institucional y 4) social.

y

Impacto en los estudiantes

os efectos mencionados por los docentes en relacion con los estudiantes son,
Los efect d los docent | los estudiant
principalmente, de orden subjetivo, epistémico y de rendimiento académico,
y se encuentran estrechamente imbricados:

La idea es aprender una herramienta con un texto dificil para que después
la sigan aplicando a lo largo de la materia y de las materias. Y a eso después
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le sumamos también el como vincular materiales técnicos, para aprender a
comparar un caso con materiales de lectura, cémo ligar ideas, c6mo comparar.
(...) Hemos hecho también algunas otras cosas. Las fisimos puliendo a las
intervenciones de PRODEAC (Profesor 1).

Aumenta la tolerancia a la frustracion, porque si ellos se sienten mejor prepa-
rados y se sienten mds seguros con el material que tienen que estudiar, yo creo
que la tolerancia es mayor, porque van a entender. El problema que tenian
muchos es que no entienden en qué fallaron, no son conscientes de sus propias
limitaciones, ;entendés? La idea es poder desterrar ese nivel de inconsciencia
a pesar de lo que ellos creen, ;no? La idea es que al estudiar, al preparar
una ficha de lectura, al ponerse a escribir comparando, ellos se empiezan a
dar cuenta dénde estdn sus agujeros, dénde estdn sus falencias, sus fallas. La
tinica manera de aprender es trabajando; no, no hay otra. Si no empiezan a
probar y a equivocarse, nunca van a saber dénde pueden llegar y cudles son
sus limitaciones (Profesor 1).

Las transformaciones subjetivas y epistémicas resefiadas senalan, en primer
lugar, el mayor compromiso e involucramiento del estudiante en el proceso
de escritura a partir de las tareas propuestas desde el PRoDEAC. El compromiso
surge como una cuestién relevante en el didlogo entre la alfabetizacién acadé-
mica y la inclusidn, en tanto se lo puede asociar con la implicacién estudiantil
que, segin Ezcurra constituye uno de los factores decisivos para el aprendizaje
y la permanencia (2011: 66). La autora liga la nocién de compromiso a la de
calidad, en tanto este contribuye al desarrollo de las habilidades cognitivas de
los estudiantes.

En este sentido, se advierte, en segunda instancia, la referencia al aspecto
metacognitivo promovido por el tipo de intervenciones que se proponen desde
el ProDEAC. Los docentes destacan el desarrollo de cierta consciencia por parte
de los estudiantes acerca del error en los textos y de las propias dificultades
alrededor del proceso de escritura y del producto textual obtenido. Asi, pareciera
operar un deslizamiento de una representacién del texto como resultado hacia
otra como proceso epistémico. Y este cambio repercute en el desarrollo de una
mayor autonomia y de cierta tolerancia a la frustracién gracias a la consciencia de
las propias limitaciones. Esta conciencia del error posibilita operar sobre él para
mejorar las propias practicas de escritura. En este sentido, es que los docentes
mencionan también que a lo largo del proceso observan que los estudiantes
van teniendo mayor confianza y va aumentando su autoestima. Cuando toman
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consciencia de que el trabajo sobre el texto mejora el producto, sienten que ellos
pueden actuar sobre su escritura para mejorarla, que no es un don divino del
que carecen y sobre el que no pueden operar (ver di Stefano y Pereira, 1997;
Alvarado y Setton, 1998; Alvarado y Cortés, 2013).

Estos datos plantean una relacion entre andamiaje (Wood, Bruner y Ross,
1976) y autonomia. Los docentes resaltan el abordaje del proceso de escritura
y el acompafamiento del programa a lo largo de este y valoran los resultados
de la intervencién docente en términos de la autonomia que logran alcanzar
los estudiantes. De acuerdo con la perspectiva de Bruner, el docente asume el
rol de orientar las acciones del estudiante en el punto en que este se encuentra
para ayudarlo a resolver desafios mds complejos. Este andamio, basado en la
interaccién social, le permite al estudiante ir mds alld de su punto de partida y,
a la vez, fomenta su autonomia, ya que a medida que el aprendiz va pudiendo
avanzar, el docente va retirando la ayuda y cediendo mayor responsabilidad y
control al estudiante para que logre, finalmente, desarrollar la tarea de manera
auténoma.

Yo creo que les aporta mucho y los chicos lo reconocen (...) se logra quitar el
nivel de ansiedad de los pibes (...) desmenuzan los problemas (...) Util para
los estudiantes porque me parece que es fundamental saber responder (...) la
diferencia entre un chico que sabe responder y un chico que no sabe responder

(Profesor 7).

Ayuda a organizar las respuestas, y organizar bien las respuestas es parte de las
respuestas (...), levantan mucho los parciales (...). Del primer trabajo prctico
al primer parcial mejoran, sin lugar a dudas (Profesor 4).

También se senalan progresos en lo atinente al producto textual. Los docentes
detallan mejoras en relacién con las conexiones semdnticas, la organizacién
discursiva, el grado de elaboracion de las ideas; es decir, un texto “mds puli-
do”, metdfora que retoma nuevamente la idea de un proceso laborioso y este
proceso remite, a su vez, al andamio descripto anteriormente. En el siguiente
ejemplo, se enfatiza nitidamente el acompanamiento docente y el rol activo
del estudiante en este proceso, se refiere explicitamente al compromiso por ¢l
asumido en este proceso.

Se notd mucho el trabajo del PRODEAC (...) en los trabajos en si mismos (...) se
apropiaron rdpidamente del PRODEAC dentro de la materia (...) los vi como muy
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comprometidos con el proceso de escritura (. ..) hay chicos que me sorprendieron
de como se comprometieron (...) viun compromiso y una apropiacion muy
Sfuerte del trabajo (...) lo que aporta el PRODEAC es genial (...) poder tener
un acompanamiento de escritura (...) que haya una instancia previa (...) el
acompaniamiento (...) mucho acompasiamiento y mucha calidez, eso genera
una confianza (Profesor 5).

En este proceso de acompanamiento hacia la autonomia, se destaca, ademis,
la interpelacién subjetiva e intersubjetiva. Asimismo, se pone de manifiesto
que este proceso es desencadenado por una intervencién docente intencionada
y planificada, que integra forma y contenido en la ejecucién de una tarea de
escritura, que pone en escena su funcién epistémica y que favorece el proceso
de enculturacién disciplinar descripto por Pérez y Natale, y Castro Azuara en
los capitulos 1y 5, respectivamente, en este libro.

El trabajo tiene que ver con la experiencia personal. Ir generando, de a poco,
en tres pasos, condiciones de autonomia (...) los trabajos prdcticos tienen otra
calidad, del aro pasado a este los trabajos tienen otra calidad en la escritura;
(..) nosotros trabajamos competencias de la vida profesional (...) y como que
lo pudimos acomodar muy bien de entrada (...), PRODEAC no fue solamente
un acompanamiento de escritura, fue también acompanar el médulo de co-
municacion (...), se acoplé muy bien (Profesor 5).

Vos te das cuenta dénde interviene la gente del PRODEAC, cémo el trabajo pasa
a estar mds pulido. (...). Al margen de faltas de ortografia que hoy ya el Word
te soluciona gran parte de eso, ves que la redaccion, la produccion es mejor (...)
y en el otro (curso) que no tengo PRODEAC (...) ves cosas mds risticas escritas.
Hay un resultado (...) mejora muchisimo la escritura y la forma de expresarse
de los chicos (Profesor 10).

Ms elaborado, mds elaborado, mds hilvanado. Los chicos escribian cosas mds
inconexas, asi, bum, bum, bum (Profesor 9).

Cabe destacar aqui un punto crucial, justamente, en estos dichos se hace evidente
una contribucién de este programa al campo de la ensefianza de la escritura, al
menos en el dmbito argentino en el que, en general, las intervenciones que se
ofrecen trabajan en aulas dirigidas casi exclusivamente por profesores de Lengua.
Esta propuesta, en cambio, logra integrar forma y contenido, al hacer ingresar al
lingtiista al aula disciplina. Asi, cuando se discute qué y cémo escribir, se discute
también acerca de los modos de escribir dentro de una comunidad disciplinar
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determinada y las formas de reelaborar la informacién, para transformar el
conocimiento al escribir (Bereiter y Scardamalia, 1992).

A la vez que los entrevistados son optimistas en relacion a los cambios que
genera trabajar con el acompanamiento del programa, son prudentes en cuan-
to a los tiempos, en la medida en que entienden que la mejora en la escritura
universitaria es lenta y progresiva:

Intuitivamente me parece que es una ayuda mds, que la cuestion de la lecto-
escritura es una cosa dificil en cualquier momento que uno esté. Me parece
que es una herramienta mds la del PRODEAC. (...) sirve si eso se da en muchas
materias, en materias distintas me parece que contribuye a eso (Profesor 8).

Todas estas transformaciones de orden subjetivo y epistémico parecieran confluir
en el discurso de los profesores en el logro de mejores notas:

Es una intervencion muy interesante, cuando uno tiene un trato bastante
personalizado. También lo vi en las propias notas de ellos. Ella (1a profesora
del equipo PRODEAC) me mostrd la diferencia entre lo que le entregé un
chico a ella (el primer borrador), gue se hubiera sacado un seis y lo gue me
entregd a mi, que se sacé un nueve. Es la diferencia entre alguien que leyd y
sabe organizar la respuesta (Profesor 4).

Aunque el énfasis de los entrevistados se centra en las mejoras en la escritura
académica de los estudiantes, no pierden de vista que enriquecer sus formas de
escritura se traduce en una competencia que repercute mds alld de su desem-
pefo académico, puesto que es una herramienta que incorporan tanto para su
vida profesional como para el mundo cotidiano. De esta manera, el dominio
de la escritura aparece en los dichos de los profesores como una llave o puerta
de acceso.

El PRODEAC brinda esa herramienta y esa posibilidad como para hacer mas
ajustes que hay en ese desfasaje entre lo que la formacion universitaria brinda
y lo que demanda la vida profesional (Profesor 5).

Me parece que el PRODEAC los ayuda mucho. Por definicion, me parece que
es una herramienta inclusiva, en tanto y en cuanto a los chicos les permite
mejorar su rendimiento, permite trabajar su autoestima, permite mejorar sus
calidades, finalmente esa autoestima que permite, posibilita acceder a ciertos
lugares (Profesor 7).
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Impacto en los docentes

Si bien el PRODEAC tiene como principales beneficiarios a los estudiantes de la
UNGS, también tiene entre sus objetivos ayudar a los docentes en relacién con
las pricticas de lectura y escritura propias de la disciplina que ensefian. En este
sentido, de las entrevistas surge que el programa funciona como una capacitacién
docente indirecta, ya que los entrevistados reconocen ciertas transformaciones
que atafien, principalmente, a las consignas y al acompanamiento de la escritura
desde la etapa de planificacién:

Empecé a darle mds bolilla a como formular las consignas de los trabajos. Em-
pecé a prestarle mds atencion a esas cuestiones. Me di cuenta que las consignas
que habia hecho para otro parcial no eran tan claras, que lo que pensaba que
era claro por abi no era tan claro (Profesor 4).

Me ayuds como docente en esto de ver cémo enfocar las preguntas y las res-
puestas (Profesor 10).

Nos puso en cuestion a nosotros (...), nos modificé a nosotros como docentes
(...) hace un puente entre ellos y nosotros (...) como con un pequesio cambio
hace que el docente piense mds en la inclusion (...) estd bueno que el PRODEAC
pueda trabajar con las dos patas, con el docente y con el estudiante para mo-
dificar las dos patas de ese vinculo (Profesor 5).

La consigna es una instruccién que orienta la ejecucion prictica de acciones
al tiempo que supone una funcién de aprendizaje (Silvestri, 1995). En con-
secuencia, se constituye en un instrumento mediador del conocimiento en el
proceso de formacidn, en tanto sirve para orientar, ordenar, regular y dirigir
el pensamiento, y el razonamiento dentro de una légica disciplinar, es decir,
configura las acciones mentales (Riestra, 2008). Es asi que la consigna implica
actos comunicativos que ponen en vinculacién a docentes, alumnos y saberes
(Cejas, 2010) y de alli su relevancia y la importancia del sefialamiento que rea-
lizan los docentes entrevistados: la intervencién del PRODEAC promueve la toma
de consciencia por parte de los docentes disciplinares sobre este instrumento
tan empleado, pero acerca del cual aseveran no haber reflexionado previamente.

Luego de la experiencia con la pareja pedagégica de Letras, los docentes
disciplinares comienzan generalmente a vislumbrar que los diversos modos de
enunciacién de las consignas pueden llevar implicita la promocién de actividades
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reflexivas tendientes al aprendizaje significativo y profundo, o bien de actividades
reproductoras que no contribuyen a la apropiacién del conocimiento (Riestra,
2002: 60), es decir que desde las consignas se imponen diferentes modos de
interaccién con el conocimiento dado (Stagnaro y Navarro, 2013).
Sintetizando, el andlisis muestra que los efectos del trabajo con el programa
sobre los docentes se vinculan con la revisién de las propias précticas y que a
partir del trabajo con la pareja pedagégica de Letras pueden advertir aspectos
de esta prictica a los que antes no les prestaban suficiente atencién, porque no
los consideraban relevantes.

Impacto institucional

A su vez, los efectos en los estudiantes y los docentes repercuten a nivel insti-
tucional. De acuerdo al andlisis de los dichos de los entrevistados, los efectos
descriptos y previamente interpretados en términos de efectos institucionales
se pueden agrupar en tres categorias: reduccién del indice de desgranamiento,
mejora del rendimiento académico y generacién de equipos interdisciplinarios
que promueven la formacién de los docentes disciplinares en relacién con
aspectos discursivos, lingiiisticos y pedagdgicos.

Como se vio previamente, el PRODEAC surge en relacién con la problemdtica
de las altas tasas de desercién (Ezcurra, 2011) que conlleva el proceso de masi-
ficacién de la educacidn superior. En este contexto de la denominada inclusion
excluyente, los docentes suelen recurrir al apoyo del programa en busca de una
respuesta al problema del desgranamiento a lo largo de la cursada de la mate-
ria, dado que consideran que las tareas de lectura y escritura que se requieren
constituyen una de las barreras para los estudiantes y esto los lleva a abandonar:

Lo que yo veia eran problemas bdsicos de lectocomprension en muchos de los
alumnos, que no todo radicaba en que no estudiaban bien para los exdmenes
0 que estudiaban a medias o que no se preparaban, sino que tenia que ver con
cuestiones mds estructurales. Yo me preguntaba qué se podia hacer para evitar
la desercién (Profesor 1).

Esta concepcién docente sobre las dificultades con las que llegan los estudiantes
ala universidad y la recurrencia a las acciones de alfabetizacién académica como
una forma de combatir el problema de la desercién coincide con los resultados
presentados por Castro Azuara, en el capitulo 5 de este libro. En este contexto,
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el programa aparece en el discurso de los docentes como un intento institucio-
nal para atenuar los procesos de desigualdad que aumenta la exclusién. Como
senala un docente:

Pero a la desigualdad hay que atacarla de mil lugares, el PRODEAC es una mds.
PRODEAC es una herramienta esencial, porque a veces no es que los chicos no
sepan los contenidos, sino que no saben transmitirlos (Profesor 1).

Asi, el control sobre la desercién es vinculado en el discurso de los docentes
a la mejora del rendimiento académico que consiguen los estudiantes a partir
del trabajo en las materias enmarcadas en el PRODEAC.

Finalmente, la metodologia apoyada en la pareja pedagégica conformada
por un docente disciplinar y otro de Letras, segin los docentes, colabora en
la generacién de equipos interdisciplinarios que promueven la formacién de
los docentes disciplinares en relacién con aspectos discursivos, lingiiisticos y
pedagdgicos, tal como se evidencié en el apartado anterior y puede también
observarse en el siguiente fragmento:

Cuando la gente del PRODEAC viene al curso y habla y cuenta y cuenta casos, esto
de la escritura, vos decis “la pucha esto yo lo hago”, no tenemos que olvidarnos
que uno no es del palo de la literatura ni de la escritura ni de los idiomas, mi
Jformacidn de base es técnico, ingeniero (Profesor 9).

De esta forma, el programa se constituye en una forma de capacitacién docente
durante el desarrollo de las materias, sin necesidad de otro espacio y otro tiempo
de los que ni la universidad ni los docentes generalmente disponen.

Impacto social

Los efectos sobre los actores y la institucion pueden ser reinterpretados en un
orden mds amplio, en términos de impactos sociales. Se advierte en las entre-
vistas que estos responden a tres tipos: reduccién de brechas educativas con el
nivel previo, reduccién de la desigualdad entre los estudiantes universitarios y
ajuste del desfasaje entre la formacion universitaria y el desempeno profesional.

En ocasiones, de acuerdo a lo sostenido por los docentes, las competencias
desiguales que tienen los estudiantes a la hora de expresarse de forma escrita se
relacionan con la existencia de un sistema de educacién secundaria que reparte
de manera desigual las competencias de escritura. En este contexto, interpretan
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que la presencia de un programa de escritura académica en el nivel superior
tiende a paliar tal situacién en la medida en que “cierra brechas” con el nivel
educativo anterior:

El PRODEAC brinda esa herramienta y esa posibilidad para ser lo mds justo en
relacion a ciertos desfasajes que los pibes tienen de la educacion secundaria,
la formacion universitaria y lo que demanda la formacion universitaria, y
me parece que desde ese punto de vista es inclusivo este programa. Es una he-
rramienta mds de inclusion. Me parece que a veces esos docentes, que son mds
estructurados o mds formales, a veces pueden dejar afuera a pibes corrigiéndoles
un parcial o un trabajo prdctico, no porque los pibes no conozcan el contenido,
sino porque no saben transmitirlo (Profesor 5).

Me parece que el programa es inclusivo en la medida en que tiende a cerrar
alguna clase de brecha entre estudiantes. Yo veo que hay una fragmentacion
que viene fundamentalmente de la secundaria. Los chicos en general no leen
y no escriben. No tienen prictica de escribir un texto. Trabajar con el ProO-
DEAC ayuda a cerrar brechas de deficiencias que en muchos casos vienen de la
secundaria (Profesor 10).

De los dichos de los profesores se desprende nuevamente una valoracién que
liga las intervenciones del programa a la idea de inclusién de los sujetos en las
précticas letradas de un 4mbito ajeno y distante. Algunos docentes senalan una
deficiencia discursiva atribuida al nivel educativo previo y a las escasas précticas
de lectoescritura previas y encuentran en el programa un intento por revertir
esta situacion a partir del desarrollo de habitos académicos.

Los docentes entrevistados encuentran una indudable potencialidad in-
clusiva en el programa:

Por definicion creo que es una herramienta inclusiva en la medida en que a
los chicos les ayuda a mejorar su rendimiento, permite mejorar su autoestima,
sus cualidades. Esa autoestima que les permite acceder a distintos lugares ;no?
(Profesor 6).

Yo creo que es inclusivo, porque se estd aplicando a distintos estudiantes a lo
largo de las carreras, entiendo que hay una evolucion positiva por parte de los

estudiantes y van tomando cada vez mds experiencia, mds prdctica (Profesor 5).

. me parece que es fundamental saber responder (...) la diferencia entre
un chico que sabe responder y un chico que no sabe responder (Profesor 7).
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Petrucci sostiene que la lectura y la escritura entran en juego en los multiples
sentidos de la desigualdad, dado que estas practicas “instauran una relacion
tajante entre aquel que escribe y aquel que no, entre aquel que lee y aquel que
no, entre el que lo hace bien y mucho y el que lo hace mal y poco; y esta des-
igualdad sigue y revela a la vez los limites de la distribucién social de la riqueza,
de la diferencia de sexos, edades, geografias y culturas” (2003: 27).

Desde la visién de los docentes, el trabajo del programa ayudaria a reducir
la brecha social. En este sentido, para algunos entrevistados, el desarrollo de
habilidades de escritura por parte de los estudiantes mejora su situacién y los
acerca a otros estudiantes de otras universidades (como la UBA, a la que asisten
estudiantes con mayor acceso a bienes simbdlicos). De esta forma, se genera
inclusién en la medida en que se tiende a permitir una igual apropiacién por
parte de los estudiantes de aquello que tiene para ofrecerles la universidad.
Cabe destacar que aunque los docentes coinciden en senalar las bondades del
PRODEAC en términos de inclusion, enfatizan que se trata de una herramienta
mds, es decir que no consideran que estas intervenciones puedan constituir el
tnico dispositivo que la universidad ponga en juego para trabajar contra los
mecanismos de seleccién que devienen en exclusién.

A continuacidn, se presenta la figura 2 en la que se sistematiza el resultado
del andlisis de las entrevistas realizadas a los docentes.
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Figura 2. La perspectiva de los docentes sobre el PRODEAC
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El andlisis de las distintas dimensiones surgidas del andlisis de las entrevistas a
los docentes, sintetizadas en la figura 2, parece indicar que desde la perspectiva
de estos actores el trabajo del PRODEAC promueve la inclusién en mdltiples
sentidos: inclusién en términos de participacion en el émbito académico, de sus
précticas y del desarrollo de hdbitos acordes a ellos; inclusion en relacién con
la calidad, en tanto se mejoran los procesos y los productos textuales; inclusién
como acceso y permanencia, en tanto ayuda a la retencién del alumnado, lo
que se traduce tanto en inclusién educativa como social.

Conclusiones

Ciertas relaciones entre la ensefianza de las practicas letradas académicas y
profesionales y la inclusién social y educativa se desprenden de los andlisis
realizados. Ivani¢ (1998: 12) sostiene que la identidad no es una entidad social-
mente determinada, sino socialmente construida, lo que significa que el origen
sociocultural de los sujetos no determina sus posibilidades de desarrollo, sino
que la integracién a circulos de prestigio que ofrezcan condiciones materiales
y simbdlicas para que ello ocurra son fundamentales en este desarrollo. En
este sentido, los resultados obtenidos parecen sefialar que el PRODEAC se ha
constituido en un dispositivo institucional que efectivamente ofrece y habilita
esas condiciones que permiten la construccion de una identidad académica y
profesional.

Hemos visto que tanto los estudiantes como los docentes perciben que la
participacion en el programa permite mejoras en varios sentidos: en términos
epistémicos, subjetivos, institucionales y sociales.

En primer lugar, ambos actores coinciden en que la intervencién del pro-
grama en las materias ayuda a transformar el producto textual y, por tanto, el
pensamiento. En articulacién con ello, se ha puesto de relieve la primacia de
una representacién de la escritura no como producto, sino como proceso y una
creciente consciencia de las diversas etapas procedurales. Tanto los docentes co
mo los estudiantes expresan que a escribir se aprende escribiendo y destacan
como una bondad del programa su apoyo durante este proceso. Asimismo,
se ha observado que este trabajo conlleva a mayores grados de consciencia y
de autonomia por parte del estudiante en sus practicas de lectura y escritura.

Estas trasformaciones producen, a su vez, cambios en la subjetividad del
estudiante advertidas también por los actores. Hemos observado que tanto los
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docentes como los estudiantes notan que el trabajo con el PRODEAC ayuda a
visibilizar las dificultades inadvertidas y que esto les permite comenzar a operar
sobre el error para ir mejorando sus pricticas. Esto ayuda al estudiante a ir
ganando confianza, a aumentar su autoestima, a tolerar la frustracién y, de este
modo, a ir construyendo su identidad como autor académico y profesional.

En simultdneo, estas transformaciones de la subjetividad contribuyen a
mejorar las trayectorias académicas de los estudiantes, lo que repercute positi-
vamente en términos institucionales, puesto que disminuye el desgranamiento,
favoreciendo la retencién gracias a que los estudiantes comienzan a desarrollar
poco a poco herramientas epistémicas que les permiten afrontar las tareas de
lectura y escritura demandadas en las materias.

Paralelamente, se ha puesto en evidencia tanto en el andlisis de los grupos
de estudiantes como en el de los docentes que todo ello contribuye a generar
una mayor inclusién social al superar los condicionamientos de las desventajas
socioculturales de gran parte del estudiantado.

Por otro lado, del andlisis se desprende también otra bondad del programa
vinculada con la mejora de las pricticas docentes: asi como el trabajo en las
materias hace explicito para el estudiante aquello que no suele ser ensefiado;
también hace visibles para el docente algunas herramientas didécticas no con-
sideradas y que pueden ser de gran ayuda. Las entrevistas han mostrado la gran
potencialidad en términos didédcticos de las consignas y las devoluciones de
los docentes, dos herramientas a las que los docentes manifiestan no haberles
prestado la atencidn necesaria antes del trabajo conjunto con los docentes del
PRODEAC. Asi, se hace evidente el potencial del programa también para incidir
sobre las pricticas docentes.

Finalmente, ha quedado claro también que para que esto suceda es necesario
un gran compromiso por parte del docente en el acompanamiento del proceso
de escritura del estudiante, atributo que también es senalado como necesario
en el andlisis de Sdnchez y Montes, en el capitulo 3 de este libro.

En conclusidn, este estudio ha puesto de relieve la incidencia del PRODEAC en
distintos actores institucionales y en las diferentes dimensiones atinentes a cada
uno. Los impactos enumerados verifican la importancia de sostener acciones
de alfabetizacién académica para el acompafamiento de los estudiantes en la
incorporacién a la cultura disciplinar y sefialan la responsabilidad institucional
en el sostenimiento de este dispositivo con el fin de continuar apoyando una
educacion superior inclusiva.
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Capitulo 7
Alfabetizacién académica:
un camino hacia la inclusiéon

Daniela Stagnaro y Lucia Natale

Este libro es el resultado de la investigacién denominada Inclusion educativa en
el nivel universitario: una mirada desde la alfabetizacion académica, que se desa-
rroll6 entre 2014 y 2015, tal como se menciond en la presentacién, en cuatro
universidades: la Universidad Nacional General Sarmiento, la Benemérita Uni-
versidad Auténoma de Puebla, la Pontificia Universidad Catdlica de Chile y la
Universidad de las Américas Puebla a partir de la convocatoria “Consensos del
Sur de la Secretarfa de Politicas Universitarias” del Ministerio de Educacién de
la Nacién Argentina. Buscé indagar sobre los efectos de distintos programas de
alfabetizacién académica (aa) implementados en universidades latinoamericanas
para propiciar la inclusién educativa y la permanencia de los estudiantes en el nivel.

Asimismo, el proyecto tuvo como objetivo dar cuenta de distintos dis-
positivos desarrollados en las instituciones participantes, con la finalidad de
difundir algunas de las innovaciones que en materia de programas de Aa se han
generado en la regién y aportar a los debates de esta comunidad disciplinar
como asi también a las nuevas universidades, en el marco de la expansién de la
educacion superior en todo el continente y para otras que deseen incorporar
iniciativas como las analizadas en este libro.

El recorrido por los capitulos evidencia particularidades institucionales y
variedad de dispositivos puestos en juego por estas a la hora de asumir la respon-
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sabilidad de promover la insercién de los estudiantes en el dmbito académico
y su participacién en las culturas disciplinares.

En cuanto al tipo de gestion, se han presentado resultados provenientes de
datos obtenidos de dos universidades privadas: la Universidad de las Américas
de Puebla (ubrar), en México, y la Pontificia Universidad Catélica (puc) de
Santiago y Villarrica, en Chile; y de dos universidades estatales: la Universidad
Auténoma de Tlaxcala (UaTx), en México, y la Universidad Nacional de General
Sarmiento, en Los Polvorines, Argentina.

Las contextualizaciones que proveen los capitulos permiten advertir diferen-
cias entre dichas universidades en cuanto a su ubicacidn: algunas se encuentran
en los centros urbanos (Puebla, México y Santiago de Chile, Chile); mientras
que otras, en zonas periféricas alejadas de los centros culturales (Villarrica,
Chile; Tlaxcala, México; Los Polvorines, Argentina).

En el discurrir de los capitulos, se han descripto dispositivos utilizados en
diversos contextos socioculturales: universidades publicas y privadas, céntricas
y periféricas, dedicadas a la formacién de la elite dirigente y a la formacién de
estudiantes de nuevo ingreso (indigenas, campesinos, obreros), con poblacién
mayormente homogénea y con poblacién proveniente de contextos multicul-
turales y multilingiiisticos (ver capitulos 2 y 5). Se ha evidenciado también
la diversidad en los perfiles socioecondémicos y educativos de sus estudiantes:
universidades con estudiantes que son primera generacion de universitarios, e
incluso secundarios, y otras con mayoria de estudiantes hijos de padres profe-
sionales con altas expectativas.

No obstante, pese a la diversidad en cuanto a los aspectos recién mencio-
nados, todas estas instituciones tienen entre sus prioridades la generacién de
algtin tipo de dispositivo de aa. Esto pareciera indicar, entonces, que la inclusién
en la cultura académica no es una cuestién, como se ha escuchado, atinente a
los contextos desventajados, sino una problemdtica que atafie a la dindmica de
ingreso a las culturas disciplinares mds alld de las caracteristicas del estudiantado.
En otras palabras, el proceso de enculturacién en las disciplinas no es un proceso
exclusivo de los estudiantes en situacién de desventaja social, sino que se trata
de un proceso que trasciende la determinacién sociocultural y las trayectorias
escolares previas, y se extiende a todos los estudiantes que transitan el nivel
superior, dado que todos son, en términos de Estienne y Carlino, “inmigrantes”
o recién llegados a una nueva cultura (2004).

La escuela media o secundaria corresponde a un dmbito diferente, con
précticas letradas que responden a las demandas de ese dmbito. Pero estas
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précticas difieren notablemente de las que se desarrollan en el dmbito de la
educacion superior en el que se leen y escriben otros textos con propésitos
diferenciados. En consecuencia, los estudiantes (todos) se enfrentan a los pro-
positos y las exigencias del nivel superior, los géneros, las formas de validacién,
etcétera, que difieren de los del nivel previo y, por lo tanto, necesitan conocer
las reglas, los modos, los conocimientos, las creencias y los valores propios de
la nueva cultura para alcanzar un buen desempefo en las pricticas letradas y
en su carrera: el estudiante necesita constituirse en lector/escritor académico,
en estudiante universitario.

Asi, de los planteos de los capitulos, se desprende la necesidad de las
universidades de atender a la ensefianza explicita de la lectura y la escritura
en la educacién superior, independientemente del nivel sociocultural de sus
estudiantes. Estas apreciaciones van en linea con el planteo de Ivani¢ (1998),
quien argumenta que el origen sociocultural de los sujetos no determina sus
posibilidades de desarrollo, sino que la habilitacién de este desarrollo se relaciona
con la posibilidad de integrarse a circulos de prestigio, a partir de la oferta de
condiciones materiales y simbdlicas para que eso ocurra. Desde esta perspec-
tiva, “la identidad no es una entidad socialmente determinada sino que estd
socialmente construida” (ibid. 12) y este hecho deja un margen de actuacién
para contribuir desde las universidades a la transformacién, y aqui parecen
inscribirse las propuestas analizadas a lo largo de este libro.

Abona esta idea el planteo realizado en el capitulo 5 por Castro Azuara,
quien argumenta que desde la Aa se concibe el ingreso a la universidad como
un desafio para todos los estudiantes, abriendo, asi, la mirada sobre la inclu-
sién hacia una perspectiva mds amplia que pone el énfasis en que todos los
estudiantes, mds alld de su situacién socioeconémica y su contexto de origen,
dispongan del acompanamiento necesario para poder participar en el contexto
educativo (Infante, 2010). Estas ideas estdn en consonancia con el fundamento
ideolégico de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos que asume
la obligacién de los poderes ptblicos, en este caso la universidad, de garantizar
una ensefnanza que evite la segregacion, promoviendo una inclusién social de
todas las personas, independientemente de sus condiciones personales, sociales
o culturales (Moliner-Garcia, 2008, citado en Terigi, 2009).

Los dispositivos puestos en marcha por las distintas universidades parecen
mostar nuevas evidencias al respecto. En los capitulos precedentes, han sido
presentadas sus caracteristicas y se pueden advertir algunas variaciones vincu-
ladas con la inscripcién institucional de las acciones, la finalidad, el enfoque, el
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formato, el perfil de quienes estdn a cargo de la implementacién de las acciones,
el alcance y los destinatarios.

En cuanto a la inscripcién institucional, se ha observado que la mayoria de
las acciones surgen de dreas o programas (en varios casos creados especificamente
para este fin) encargados del diseno de propuestas de aa. En las menciones a
sus origenes, se encuentran referencias a las dificultades de los estudiantes en
la resolucién de las tareas de lectura y escritura que demanda el nivel superior.
A su vez, en las historizaciones realizadas, en algunos casos, se insintian idas y
vueltas hasta la consolidacién de los equipos dentro de las instituciones, lo que
senala el incipiente desarrollo de este campo.

En lo relativo a la finalidad, se observa el foco puesto en la lectura y la
escritura, ya sea en términos de adquisicién de habilidades discursivas y de
pensamiento critico (ver capitulo 2) o de insercién en las pricticas discursivas
(ver capitulo 3) o de mejora de las estrategias de escritura (ver capitulo 4) o
bien de habilidades de comprensién y produccién escrita (ver capitulos 5y 6).

En consonancia con estos objetivos, se vislumbra cierta coincidencia en los
enfoques, ya que responden a modelos anclados en el contexto, el discurso y el
género. Si bien no se desatienden los niveles mds bajos ortogréficos y gramati-
cales, el énfasis estd puesto en el nivel mds abarcativo del género y las pricticas.
Desde esta perspectiva, la atencidn recae en la ensenanza situada y la funcién
epistémica de la lectura y la escritura en el dmbito académico, lo que los ubica
en su mayoria dentro de lo que Carlino denomina “ensefanza en contexto”
(Purser ez al., 2008 y Skillen ez al., 1998, citados en Carlino, 2013: 367).

Con respecto al formato, las distintas instituciones ofrecen cursos, asesorfas
personalizadas, talleres, tutorias e intervenciones en las materias disciplinares.
En su mayor parte, se trata de cursos presenciales, dictados por profesores de
Letras (o afines) que atienden a las cuestiones senaladas y que se ofrecen por
fuera de las materias disciplinares. En este punto, se diferencian dos dispositivos
que innovan al respecto: por un lado, el Programa para el Desarrollo de las
Habilidades de Lectura y Escritura a lo largo de las Carreras (PRODEAC), de la
UNGS, que involucra tanto a docentes de Lengua como a docentes disciplinares
dentro de los cursos regulares de las carreras y, por el otro, uno de los cursos
del Programa de Lectura y Escritura Académicas (PLEA) que es disciplinar y se
desarrolla exclusivamente en formato virtual (ver capitulo 3). Ambas alternativas
no miran el discurso académico en general, sino que se focalizan en los géneros
propios de una cultura disciplinar en particular.
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La mayoria de las ofertas son obligatorias, es decir, estdn entramadas en la
malla curricular, se ubican al inicio de las carreras (primer afio) y tratan aspectos
generales del discurso académico a partir de géneros académicos frecuentemente
solicitados en las carreras (ver capitulos 2, 3 y 5). Propuestas menos estructura-
das, como las tutorias, suelen ser optativas (ver capitulo 4). En este contexto,
la propuesta que se desarrolla al interior de las materias marca una diferencia,
puesto que se ubica en el tramo final de las carreras y aborda las especificidades
disciplinares junto con el docente especialista del drea (ver capitulo 6). En esta
linea que trabaja las especificidades disciplinares se encuentran también —como
se menciond arriba— los cursos virtuales del PLEA (ver capitulo 3). Estas dos
tltimas propuestas se aproximan, asi, en mayor o menor medida, al ofrecimiento
de instancias de ensenanza y aprendizaje que involucran a los estudiantes en
situaciones de produccién real de conocimientos disciplinares, a partir de una
participacion guiada en las pricticas propias de los miembros expertos (Lave
y Wenger, 1991).

Si se presta atencidn al perfil que se convoca para guiar estas acciones, se
advierte que en casi todos los casos se recurre al docente formado en el drea de
lengua, salvo el programa de la UNGs que suma a este docente otro, disciplinar,
para constituir la pareja pedagégica, de modo de acompanar las précticas letradas
desde las miradas expertas en ambos campos: el de la escritura y la lectura, y el de
la disciplina a la que el estudiante aspira ingresar. El dispositivo presentado por
Errdzuriz en el capitulo 4 muestra una divergencia en este punto, debido a que
las tutorifas de pares que apuntan al triple modelamiento son desarrolladas, en
una de sus fases, por estudiantes de un programa de formacién docente inicial.
En torno al debate actual sobre quiénes han de hacerse cargo de esta ensenanza
(Carlino, 2013: 367), esta variedad podria estar mostrando que la Aa no es ne-
cesariamente responsabilidad exclusiva del profesor de Letras, sino que es posible
comprometer a otros actores en el acompanamiento de este proceso, aunque, en
funcién de lo que muestran los capitulos, esta incorporacién es siempre guiada
y apoyada por los especialistas en aa (ver capitulos 4 y 6).

Estas observaciones contribuyen a ampliar la mirada sobre el campo de
la A, en tanto acciones destinadas no solo a los estudiantes, sino también a
los docentes. Del andlisis de las entrevistas desarrollado en varios capitulos, se
desprende el doble beneficio de los diversos dispositivos: tanto los estudiantes
como los docentes, ya sea de letras o disciplinares, o bien los tutores se nutren
de las acciones desarrolladas (ver capitulos 2, 4 y 6).
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En relacién con la incorporacién de estos actores a los que se recurre con
menor frecuencia que al de letras, pareciera que su inclusién no solo es posible,
sino aconsejable de acuerdo con los anilisis presentados en los mencionados
capitulos, dado que alli se ha mostrado que las acciones ademds de impactar
en los estudiantes, lo hacen también en los tutores y docentes disciplinares.
De esta manera funcionan como una especie de capacitacién en servicio que
andamia las précticas docentes para que paulatinamente vayan incorporando
estas cuestiones hasta lograr desarrollar el trabajo con plena autonomia, promo-
viendo, de este modo, la formacién de “docentes inclusivos” (Carlino, 2003).
Entendemos que, de esta forma, se podria estar apuntando a la promocién de
practicas pedagdgicas que contribuyan al cumplimiento efectivo de los derechos
educativos promulgados en las leyes actuales, que demandan la atencién a la
inclusién educativa también en el nivel de ensenanza superior. Asi, el fomento
de este tipo de acciones podria ayudar a que los docentes impriman en su tra-
bajo de ensefianza esas politicas de inclusidn, articuladas con la justicia social
y la equidad social.

En lo concerniente a los destinatarios, es importante notar que los cursos
de A incluyen, en su mayoria, a todos los estudiantes, es decir, no se piensan
como acciones remediales destinadas a estudiantes estigmatizados por sus
dificultades, sino que por estar insertas en la malla curricular y tener cardcter
obligatorio se imparten a toda la poblacién estudiantil. Esto abona la idea
esgrimida anteriormente, acerca de un acompafiamiento en la insercién en la
cultura disciplinar, contrapuesta a la idea de una accién remedial, destinada
a estudiantes con dificultades. Asi, se trata de incluir a todos los estudiantes y
no solo a quienes estdn en situacién de desventaja.

En los capitulos de este libro se han analizado las percepciones que estu-
diantes y docentes tienen en torno a estos dispositivos implementados en las
universidades, a partir del andlisis de entrevistas y en pos de aportar a la dis-
cusién de la hipétesis de trabajo de la investigacién que propone una ligazén
entre los conceptos de 44 e inclusion. En este sentido, los resultados permiten
valorar los logros y alcances de las acciones llevadas a cabo en torno a la aa por
las distintas instituciones, en términos de inclusion en las pricticas académicas
y en las culturas disciplinares.

Los andlisis de las entrevistas a estudiantes y docentes de las universidades
muestran notables coincidencias. En primer lugar, diversos trabajos coinciden
en sefialar que los dispositivos no se ocupan exclusivamente de las pricticas
discursivas académicas, sino que también funcionan como apoyo al proceso
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de insercién en la cultura académica (ver, por ejemplo, capitulos 3 y 6). Esta
observacién denota una mirada integral del proceso de enculturacién, que
atiende a diversos factores y no solo a los productos textuales de los estudiantes.

En los andlisis, es recurrente el énfasis de los entrevistados en la escritura,
entendida como proceso, y en el acompafiamiento docente durante las distin-
tas etapas. Tanto los tutores como los estudiantes y los docentes disciplinares
destacan este trabajo de acompanamiento procesual como uno de los aspectos
mids valorados positivamente de los dispositivos (ver capitulos 4 y 6). En la
prominencia del rol de este actor se hace visible la relacién entre algunos pre-
ceptos propios de la Aa y de la inclusién.

Como se indicé en el capitulo 1, Carlino (2013) propone una reformu-
lacién del concepto de 44 que pone el acento en el rol de los profesores y de
las universidades, por lo que la actividad ensenanza aparece como primordial
para el desarrollo de la Aa. Paralelamente, desde los estudios acerca de la inclu-
sién, también se ha enfatizado la necesidad, atin poco cubierta, de atender a
las practicas de ensefianza. Por ejemplo, Terigi (2009) llama la atencién sobre
el lugar estratégico del docente y la tarea de ensenanza en el desarrollo de la
educacién inclusiva. Desde la conjugacién de estas dos perspectivas, podemos
afirmar, entonces, que el acompanamiento desde la institucién del proceso de
AA de los estudiantes constituye un modo de desarrollo de practicas inclusivas
en la educacién superior.

En cuanto a las representaciones que los estudiantes tienen de la escritura,
en varios trabajos se evidencian sus transformaciones a partir de la participacién
en los diversos espacios de aa (ver capitulos 3 y 6). Las manifestaciones de los
estudiantes de las distintas universidades dan cuenta de un progreso en sus
concepciones: se observa un proceso de pasaje de una idea del aprendizaje de
la escritura reducido bésicamente a la ortografia y la gramdtica hacia la idea de
la escritura como proceso; los capitulos muestran numerosos ejemplos en los
que se menciona la planificacion y la revisién, al tiempo que se las valora posi-
tivamente (ver, por ejemplo, capitulo 4). Este cambio constituye un importante
potencial, dado que cuando se modifica la representacién de la escritura como
un molde sobre el que se vierten los contenidos y comienza a ser pensada como
una herramienta para la produccién de textos académicos y la organizacion del
saber y el pensamiento sobre lo que se escribe, se transforma en una herramienta
epistémica con potencial para aprehender y configurar conocimiento. Por lo
tanto, desde esta perspectiva epistémica de la escritura, forma y contenido no
pueden disociarse en la ensenanza de la escritura.
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Esto se liga con el sefialamiento frecuente sobre el potencial de las interven-
ciones: los capitulos muestran que estas ayudan a la mejora de las dimensiones
formales y lingiiisticas, y se subraya fundamentalmente el desarrollo de habi-
lidades de orden superior que hacen al pensamiento, al orden y la elaboracién
de las ideas. Ademis, se advierte una coincidencia en destacar las bondades de
las intervenciones de la Aa en términos metacognitivos. Distintos capitulos
senalan que las acciones implementadas ayudan al estudiante a tomar cons-
ciencia de la propia escritura, de sus fortalezas y sus debilidades, y a desarrollar
la metacognicién (ver capitulos 2, 3, 4y 6).

Se ha puesto en evidencia también, con respecto a las representaciones
de escritura de los estudiantes, la influencia que tienen sobre estas las propias
percepciones de los docentes, las interacciones que tienen lugar en las aulas y
el tipo de tareas que son demandadas y las que no lo son (ver capitulos 2 y 6).
Pareciera que estas interfieren en el proceso de enculturacion si solo se reduce el
dominio de la escritura académica a la ortografia y la puntuacion, y se la desliga
de su funcién epistémica e identitaria. Estas observaciones se condicen con las
de Terigi (2009), quien al analizar la prictica de inclusién educativa llama la
atencidn sobre la incidencia de los docentes en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes. Sostiene que lo que creen, pueden y estdn dispuestos a hacer los
docentes constituyen los factores con mayor incidencia sobre dicho proceso.
En este sentido, la investigadora entiende que maestros y profesores ocupan
un lugar estratégico en el desarrollo de la educacién inclusiva, el mismo que
emerge de los andlisis realizados en este libro.

Los andlisis de las percepciones de los estudiantes coinciden en sefialar que
su trdnsito por estos cursos o tutorias los han ayudado a insertarse en la vida
universitaria, organizar su pensamiento, adecuarse a las normas del discurso
académico, comprender qué les estdn solicitando (consignas) y transferir lo
aprendido en esos espacios a otras materias y al mundo laboral. Siguiendo a
Ivanic (2004), los estudiantes no parecen adherir a un discurso sobre la escritura
como un conjunto de habilidades a ser aplicadas, sino que destacan aspectos
ligados a una visién procesual de la escritura, asociada a una herramienta qtil
en distintas situaciones sociales. Asi, en sus expresiones se conjugan visiones de
la escritura como un proceso, como un conjunto de géneros a ser empleados
en un dmbito y como una prictica social, lo que sugiere el despegue de la con-
cepcién de la lectura y la escritura ancladas en el texto, para ampliarla hacia las
précticas y las potencialidades de los programas para ayudar a la participacion
de los estudiantes en ellas.
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Cabe senalar que, en relacién con estas representaciones, los capitulos
han mostrado que el trinsito por los cursos, talleres o tutorias en sus distintos
formatos no es vano, dado que en todos los casos estudiados opera algtin tipo
de transformacién sobre ellas. Aunque no se modifiquen completamente, a
partir de la interaccién y del tipo de trabajo reflexivo que se propone, las ideas
acerca de la escritura se van ampliando y van pasando de la “técnica” al proceso
entendido como la laboriosa tarea de esculpir un texto.

Por otro lado, distintos andlisis ponen de relieve el impacto que va mds
alld de las producciones escritas y el conocimiento de las propias practicas de
escritura, senalando la incidencia en la construccién identitaria del estudiante y
su subjetividad. En este sentido, Errdzuriz destaca, por ejemplo, el “impacto en
los alumnos tutorados, pues segtin la literatura (Alzate-Medina y Pefia-Borrero,
2010; Campbell, Smith, Dugar y Komives, 2012; Ferrer, 2003; Deane y Ganob-
csik-Williams, 2012), esta estrategia desarrolla multiples dimensiones ademds de
la escritura, como el liderazgo, la empatia, las competencias de comunicacién e
investigacion, el pensamiento critico, las habilidades sociales, la autoestima y la
metacognicién en ambos participantes, tanto en el tutor como en el aprendiz”
(ver p. 124). Asi, parece operar una transformacién de los sujetos que participan
en estas experiencias. Segin Danani, las expectativas son “hijas legitimas de la
experiencia y madres, a su vez, de experiencias futuras” (2008: 46). Asentados
en esta idea, podriamos afirmar que el trabajo propuesto desde los dispositivos
de la Aa permiten operar sobre las expectativas negativas que suelen tener los
estudiantes sobre su propio desempefio en torno a la escritura y transformarlas
al proveer un andamiaje que les permite llevar a cabo la tarea y alcanzar un
producto acorde a las exigencias del dmbito. El logro de un producto textual
de estas caracteristicas, a su vez, genera el aumento de autoestima y esto sirve
como estimulo positivo frente a nuevas tareas, lo que pone en funcionamiento
un circulo virtuoso.

También se observa la recurrencia en la valoracién positiva del trabajo co-
laborativo, entre los estudiantes, y la valoracién positiva en equipo, por parte
de los docentes (ver capitulos 2, 3 y 6), lo que da cuenta del cardcter colectivo
que requiere este tipo de experiencias.

Ademds de las virtudes relativas al proceso de los estudiantes, los capitulos
han mostrado numerosas valoraciones positivas de las acciones de AA también
en términos institucionales. En este sentido, se refiere con frecuencia a la mejora
de la produccién textual estudiantil, la elevacién de su desempeno académico, la
mejora de las notas y el control de la desercidn, lo que entendemos que, desde
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la perspectiva de la inclusién, constituye un aporte en torno a los lineamientos
del Plan de Accién de la Conferencia Regional de Educacién Superior (cRres,
2008, citado en Chiroleu, 2008), en tanto estos resultados sugieren que las
acciones de AA desplegadas por estas universidades se vinculan con la mejora
de la calidad, la pertinencia y la inclusién social (Mendes Braga, 2008).

Ademis de los aspectos positivos, en los capitulos también se senalan algunas
limitaciones en torno a las acciones implementadas. Los andlisis de los dichos
tanto de estudiantes como de docentes sobre los cursos que se ubican en el
tramo inicial de la carrera marcan la necesidad de profundizar el trabajo sobre
la funcién epistémica de la escritura (ver capitulos 2, 4 y 5). En este sentido,
estos andlisis dan cuenta de que la escritura no es cabalmente entendida como
herramienta espistémica y de transformacién del conocimiento al inicio de la
carrera, sino que mds bien aparece como circunscripta a un fin comunicativo
y a la reproduccién del conocimiento para los estudiantes (ver capitulo 4).
Esto marca una diferencia con respecto a los resultados obtenidos en torno a
acciones desarrolladas con estudiantes mds avanzados en las carreras (ver capi-
tulo 6), lo que lleva a pensar en la necesidad de sostener acciones sistemdticas
a lo largo de toda la carrera, dado que los datos evidencian que un curso al
inicio de la carrera no es suficiente siquiera para comprender cabalmente la
funcién central de la escritura en el dmbito de la educacién superior. Asi, parece
ineludible que ademds de que comprendan la produccién textual como una
necesidad comunicativa para aprobar los cursos, avancen en la apreciacién del
papel central de la lectura y la escritura como herramientas intelectuales para
aprender en la disciplina.

Por otro lado, de la lectura de los capitulos se desprende una serie de re-
querimientos para garantizar algin grado de éxito en la implementacién de
las acciones de aa. Una de las necesidades comtiinmente senaladas a lo largo
del libro es el compromiso docente en la tarea alfabetizadora. En este sentido,
Castro Azuara (en el capitulo 5) argumenta que los estudiantes perciben como
factor determinante para el dominio del discurso académico y su insercién
en las practicas disciplinares el compromiso del profesor en el trabajo en el
aula. Varios capitulos destacan la importancia del acompanamiento continuo
y la exigencia de que este se extienda mds alld de las horas de clase. Asi, por
ejemplo, en el capitulo 6 se subrayan como atributos del docente valorados
positivamente la calidez, el compromiso, el acompanamiento, la generacién
de confianza en el estudiante. De esta forma, se pone de relieve el valor de las
précticas educativas asumidas desde la ensefianza docente, dato que refuerza la
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idea planteada en el capitulo 1 acerca de la necesidad de profundizar el debate
sobre la relacién entre las necesidades de aprendizaje y la ensenanza y retomada
previamente en este capitulo.

Noétese que la necesidad del compromiso no solo atafe a los profesores,
sino que es extensiva al resto del equipo docente e incluso al gobierno de la
universidad. Castro Azuara, en el capitulo 5, concluye: “También necesitamos
mayor apoyo del resto de los companeros de la licenciatura, porque piensan
que la tnica responsabilidad de ensefar a leer y escribir a los muchachos es
nuestra y no es asi. Para que esto realmente funcione se deben involucrar todos”
(ver p. 156).

En consonancia con lo anterior, distintos capitulos indican una necesidad
que atafe a la formacion especifica de los docentes a cargo de las acciones de
AA, dado que en muchos casos los profesores de letras con una formacién fuerte
en gramdtica sienten la falta de herramientas al comenzar a trabajar desde estos
enfoques de “ensefianza en contexto” (Carlino, 2013). Segtin los investigado-
res, es imperioso formar a los docentes que imparten los cursos de aa en sus
diversos formatos en esta temdtica especifica, para no reducir la escritura a la
normativa y la gramdtica. Al respecto, Sdnchez Camargo (en el capitulo 2 de
este volumen) remarca esta demanda e indica que se requiere una formacién
especifica, para el acompanamiento del proceso de enculturacién de los estu-
diantes universitarios. En este mismo sentido, Castro Azuara reclama el apoyo de
los directivos para la actualizacién docente en estos temas y menciona: “incluso
tenemos companeros que todavia son muy tradicionales en los cursos y siguen
ensefando ortografia, porque no estdn formados en alfabetizacién académica”
(ver p. 156). Estas observaciones coinciden con el énfasis puesto por Chiroleu
(2012) sobre la participacién y el trabajo de los diversos actores universitarios:
docentes, estudiantes y funcionarios, para la inclusién requerida por el trabajo
para la inclusién. En relacién con esta insuficiencia, se rescata el trabajo en
equipo como una estrategia para la formacién de los recursos a cargo de los
cursos (ver capitulos 2, 5y 6).

De los andlisis presentados en los capitulos, surge también como demanda
que la universidad brinde variedad ofertas de aa. En atencién a la complejidad
que implica el proceso de enculturacién disciplinar, la insercién en un nuevo
espacio y el desarrollo de nuevas précticas frente a nuevos textos, se remarca
que un Gnico curso no puede ser la solucién a esta problemitica, sino que es
menester que las universidades desplieguen una multiplicidad de iniciativas de
apoyo a este proceso y que también contemplen los multiples factores inheren-
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tes. Sdnchez y Montes (en el capitulo 3) muestran que se entrecruzan factores
materiales, emocionales e identitarios que se articulan en la experiencia de los
sujetos que ingresan a la educacién superior.

Se evidencia, asi también, la exigencia de atender a aspectos materiales
vinculados con la infraestructura: mds alld de las aulas necesarias para el desa-
rrollo de los cursos, se hace mencién, ademds, al requerimiento de disposicién
de espacios, dentro de la universidad, donde los estudiantes puedan leer y re-
unirse con los companeros para conversar sobre sus lecturas, por ejemplo. De
esta forma, apuntar a una inclusién que promueva la permanencia de quienes
ingresan a la universidad exige, entonces, medios simbdélicos y materiales que
garanticen dicha permanencia.

Estas observaciones contribuyen a los debates dentro del campo de la aa
y ofrecen algunas ideas frente a la preocupacion de las instituciones de nivel
superior que buscan acompanar el proceso de enculturacién de sus estudiantes.
Ha quedado claro que el dominio de las practicas letradas no solo le posibilita
al estudiante no quedar entrampado en la puerta giratoria de la entrada a la
universidad, sino que también es determinante en la formacién y el desempefio
cientifico y profesional.

Las interpretaciones, percepciones y evaluaciones de los actores educativos
participantes en los programas, centros, tutorias y cursos permitieron explorar
los modos desde los que se asume el requerimiento de inclusién en las précticas
de ensefanza de la lectura y la escritura en la universidad. Asi, es posible plan-
tear la imbricacién de la aa y la inclusidn, en tanto los andlisis han mostrado
la potencialidad de estos dispositivos para ayudar a trabajar contra distintas
formas de exclusion (Terigi, 2009). Hemos visto que las acciones desplegadas de
acuerdo con las percepciones tanto de estudiantes como de docentes promue-
ven el acceso al conocimiento, la calidad educativa del tramo y, por lo tanto,
las posibilidades de participacién de los estudiantes en los dmbitos académico
y profesional. Asi, en palabras de Sinchez Camargo: “... se estd trabajando
en la consolidacién del drea y en la adopcién sistemdtica de una perspectiva
alfabetizadora que garantice el desarrollo de las habilidades discursivas de los
estudiantes y su inmersién en su drea disciplinar, y que les garantice, ademds,
oportunidades de desarrollo personal, profesional y social” (ver p. 70).

La mayoria de los dispositivos desarrollados en las universidades estudiadas
emergen en busca de dar respuestas a los grupos vulnerables que hasta hace pocas
décadas estaban excluidos de la educacién superior —entendiendo, entonces la
inclusién como aquella referida a la inclusién de los grupos vulnerables a la
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exclusién—. No obstante, el avance del conocimiento en el campo de la aa (ver
capitulo 1) y la evolucién de los programas y centros estd derivando en una
ampliacién del concepto de inclusién como educacién para todos (Ainscow
y otros, 20006, citado en Terigi, 2009). Asi entendida, la aa se inscribe en el
marco de la educacién como derecho (Danani, 2008; Feldfeber y Gluz, 2011;
Gentili, 2009; Narodowski, 2008; Rinesi, 2015): “igualdad de oportunidades
educativas” tanto en el “punto de partida” como en “el punto de llegada” en un
contexto de procesos de masificacién educativa (Ezcurra, 2011).

En consonancia con las politicas impulsadas durante las tltimas décadas,
se advierte que las universidades latinoamericanas estudiadas buscan prever
los obstdculos en el acceso a las oportunidades educativas, a partir de la imple-
mentacion de estos programas que contribuyen a su superacién segtin los datos
presentados. Entendemos estas préicticas como pricticas de inclusién educativa,
en tanto promueven mds y mejores oportunidades de aprendizaje de la lectura
y la escritura a los estudiantes, y se constituyen como una via de inclusién en
el nivel superior, puesto que ponen en cuestién la pretendida antinomia entre
calidad e inclusién, al proponer una forma de superacién que las conjuga en
la realizacién de sus acciones. Vimos que se trata, pues, de promover oportu-
nidades de aprendizaje equitativas y de alta calidad, de buscar mayor equidad
y justicia social a través del desarrollo de sus intervenciones que, a su vez, se
vinculan con el sostenimiento de sistemas educativos de calidad, cada vez mds
inclusivos y sensibles a la amplia diversidad de las necesidades de aprendizaje
de todas las personas.

Entonces, desde esta perspectiva, la Aa aparece como una herramienta poli-
tica que contribuye al avance planteado por Rinesi (2015) desde la declaracién
constitucional que establece que el Estado garantiza el derecho a la educacién,
hasta una serie de normativas y acciones afirmativas que hacen de ese derecho
una posibilidad cierta, un derecho efectivo no meramente declarativo, al fa-
vorecer que una importante cantidad de sujetos puedan ejercer ese “Derecho
a la Universidad”.
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en universidades nacionales e institutos de formacién docente. Ha publicado
capitulos de libros y articulos de investigacion sobre la escritura académica y
su ensefianza, y materiales diddcticos para los diferentes niveles educativos. Ac-
tualmente, dirige el Instituto de Educacién y Conocimiento de la Universidad
Nacional de Tierra del Fuego.

Contacto: dpstagnaro@untdf.edu.ar

221
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Sarmiento reune la produccién editorial que resulta de las investigacio-
nes, actividades y desarrollos en las dreas temdticas de educacidn,
pedagogia, programacién de la educacién, politica educativa, historia
dela educacién y diddctica. Estas lineas de investigacién y docencia son
fundamentales en el proyecto académico de la UNGS vy tienen un
desarrollo constante y permanente.

Inclusion y alfabetizacién académica son dos conceptos que atraviesan hoy
los discursos sobre la universidad, especialmente en el contexto latinoame-
ricano. La fuerza con la que se han instalado en las investigaciones ha
hecho que se configuren como el centro de dos campos de investigacion
con legitimidad propia. Sin embargo, estos conceptos no suelen ser pues-
tos en relacion, a pesar de que ambos conllevan la vocacién de favorecer
la participacion social de una mayor cantidad de jévenes a través de una
insercién de calidad en el dmbito de los estudios superiores.

En este libro, tras un primer capitulo que entrecruza ambos conceptos,
se describen y analizan cinco programas de alfabetizacién académica
de tres paises latinoamericanos: uno de la Argentina, dos de Chile y dos
de México. A partir de la descripcién y el andlisis de estas iniciativas, se
ofrece un panorama sobre diversas modalidades de abordaje de lalectura
y la escritura en el nivel universitario. Asimismo, se recogen las voces de
los diversos actores participantes de los programas, quienes nos ofrecen
su visién sobre la relacién entre alfabetizacién académica e inclusién
educativa.
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