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Presentacion

Durante los afios 2007 y 2015 se desarrollé en la
Universidad Nacional de Cérdoba una serie de acciones
continuas y transversales a las distintas unidades
académicas que pusieron su atencion en los procesos
y modos con que los estudiantes universitarios leeny
escriben, dadala altaincidencia de estas practicas en su
desempeno académico y enlas posibilidades de ingresar
y permanecer en la vida universitaria. Coordinados
desde la gestion académica central de la UNC y su
programa de Ingreso y Permanencia se llevaron a cabo
durante ese periodo talleres entre profesores y con
estudiantes recién ingresados, tutorias, asesorias,
conferencias, charlas, etc. que daban cuenta de la
preocupacioén institucional por generar circuitos de
reflexidn y trabajo entre los profesores, que hacian
foco en la importancia y la necesaria atencién a las
problematicas de la lectura y escritura de textos en
las distintas carreras.

Béasicamente dos ideas daban sustento a ese proyecto
colectivo: lalectura yla escritura constituyen modos
transversales de acceso al conocimiento académicoy
su produccién; ademads, los estudiantes que ingresan
o intentan ingresar y permanecer en las practicas
universitarias no han tenido las mismas posibilidades
para generar esos conocimientos y habilidades para
interpretar y producir textos académicos en sus
trayectos escolares previos; por lo tanto, ensenar a
leer y escribir ese tipo de textos no solo constituye
la posibilidad de que otros aprendan una disciplina
y se formen como profesionales, sino que también
representa una herramienta de equidad que permite si
no igualar al menos equilibrar posibilidades de ingresar
a la universidad, estudiar y permanecer en ella.

Fue en ese lapso de trabajo permanente que se
desarroll6 en el afio 2013 la I Jornada Leer y Escribir en
la UNC que convocé a una gran cantidad de profesores
y especialistas para debatir sobre los mejores modos
de pensar y practicar la lectura y la escritura en las
aulas de las distintas carreras de la UNC. Fruto de esa
Jornada fue la publicacién homdnima Leer y Escribir
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en la UNC. Reflexiones experiencias y voces® que dejo registrado en el afio 2014 el
trabajo de todos y todas los colegas que alli se congregaron por ese motivo.
Lamentablemente, la nueva gestién politica y académica de la UNC ha discontinuado
y practicamente extinguido desde el ano 2016 todas las acciones comunes y
transversales que aunaban el trabajo de profesores en torno a las problematicas de
lalecturay laescritura académicas; practicamente ninguna actividad transversal y
comun ha sido propuesta desde entonces por quienes tienen la responsabilidad de
pensar y planificar las mejores condiciones para el trabajo académico de profesores
y estudiantes de toda la UNC.

A pesar de ello, no somos pocos los profesores que seguimos pensando aun que
leer y producir textos escritos en las aulas universitarias constituyen practicas
transversales en todo el nivel superior de la educacién y de las cuales dependen,
muchas veces, las posibilidades no solo de construir un conocimiento significativo
sobre las distintas disciplinas sino también de acceder y permanecer en la vida
académica.

Por ese motivo, un grupo de profesores nos autoconvocamos y nos propusimos
seguir reflexionando sobre la lectura y la escritura académicas, y compartir
nuestras experiencias con el resto de la comunidad. Es ese el motivo que nos
lleva a este segundo volumen de Leer y Escribir en la UNC. Reflexiones, experiencias
voces II: seguir pensando en las practicas de lectura y escritura en las aulas
universitarias, en el papel y responsabilidad que nos toca a los profesores en el
asunto y en la necesidad ineludible de compartir con el resto de la comunidad lo
que pensamos y hacemos.

Aligual que la primera publicacién de 2014, no es otro el objetivo de este volumen
que el “dejar por escrito” nuestras reflexiones, nuestras voces y nuestras practicas.
Posiblemente constituya un documento que no solo ayude a seguir generando mas
conocimiento, mas reflexiéon y nuevas maneras de objetivacién sobre aquello que
consideramos una problematica comun, sino también quizas sirva de estimulo
pedagdgico para buscar nuevos matices a la misma experiencia cotidiana de los
profesores universitarios, para seguir trabajando con otros, dialogando con los
pares, compartiendo lo que parece ser propio para integrarlo a un fondo comun
de conocimientos y experiencias.

El sentido de este Leer y Escribir en la UNC. Reflexiones, experiencias y voces II
es el mismo que el de su antecesor: seguir pensando que ningun alumno estd
inhabilitado de antemano para hacer aquello que le pedimos que haga con los
textos escritos; solo es necesario pensar dia a dia qué es lo mejor que podemos
hacer para compartir con los estudiantes eso que ya sabemos hacer los profesores
(leer y escribir textos académicos) por la simple razén de que estamos haciéndolo

desde hace mucho mas tiempo que ellos.
Gustavo Giménez
Daniel Luque
Mauro Orellana
(compiladores)

1. Leer y Escribir en la UNC. Reflexiones, experiencias y voces. Giménez, G.; Luque, D.; Orellana, M.
(comps). Universidad Nacional de Cérdoba. 2014. Disponible en acceso abierto en el Repositorio de
materiales educativos Ansenuza: https://ansenuza.unc.edu.ar/comunidades/handle/11086.1/875
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Cultura escolar,
cultura académica
y textos escritos.
Reflexiones en
torno a lectores
migrantes

Introduccién

Existe un amplio consenso en el conjunto de
los profesores de la educacién superior, tanto
universitaria como no universitaria, acerca de que
los alumnos que se inician en ese nivel no cuentan
con las destrezas para leer o producir los textos
escritos que se necesitarian para constituirse en
buenos estudiantes de sus asignaturas. Tanto
la resistencia a leer y escribir en los tiempos y
modalidades que les son requeridas como las
dificultades que manifiestan al hacerlo constituyen
un motivo de preocupacién permanente para el
cumplimiento de los objetivos académicos que
las instituciones, las catedras o sus responsables
se proponen. Que no cumplen con los tiempos de
lectura que se les proponen, que no identifican la
informacién relevante de los textos que leen, que no
reconocen conexiones o relaciones tematicas entre
los diferentes textos ni comprenden los conceptos
principales que en ellos se desarrollan asi como que
no dominan los géneros tipicos del mundo escolar
o académico (como la monografia, los informes
de lectura, o los parciales escritos) ni se adecuan
a ciertas normativas basicas de la produccién de
escritura (coherencia, cohesién, ortografia, etc.),
son algunos de los déficits mas comunes con que
los docentes del nivel superior suelen caracterizar
los trabajos de lectura y escritura de sus alumnos.

O
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A pesar de ello, pocos profesores perciben que la lectura y escritura de textos
sea un asunto que atana a las problematicas comunes de los estudios superiores
o a la formacidn inicial para el ejercicio de una profesion. Existe una sensacién
generalizada de que "alguien debiera haber hecho eso antes” (la educacién
secundaria principalmente) o “alguien debiera tomar cartas en el asunto ahora
para salvar esas dificultades” (ello es, ofrecer a los estudiantes talleres o cursos
de lectura y escritura de textos académicos que reparen los déficits observados).
En un esclarecedor estudio sobre la educacién superior, Ana Ezcurra (2013)
expresa que

“Ante el fracaso académico, la éptica causal prevalente apunta
a los estudiantes y no a los establecimientos. Un enfoque que
comunmente domina en las instituciones, si, pero también en
las politicas publicas. De ahi que las acciones mas corrientes
sean programas: dirigidos a los alumnos mas que a los docentes;
que por lo regular se cifien a esquemas de apoyo y orientacién,
como tutorias; agregados a los cursos regulares y con frecuencia
pocos conectados con ellos; y por anadidura, focalizados sélo
en algunos estudiantes necesitados de asistencia: econémicas,
académicas, y juzgados en riesgo.” (2013:45).

A pesar de esta dominancia, se hace cada vez mas necesario desde la perspectiva
de la autora que las instituciones de nivel superior asi como sus agentes
incorporen las modalidades y habilidades para el estudio, dentro de las cuales se
encuentran en un lugar prioritario las capacidades para la lectura y produccién
de textos académicos escritos, en sus planes y practicas de ensehianza. Mientras
la intervencién en torno al problema sea periférica, es decir por fuera de los
contenidos y practicas de las materias, el impacto seguird siendo irrelevante.
Ezcurra (2013) describe que hay experiencias de dispositivos de orden curricular
con efectos probados y provechosos para la persistencia y retencién de los
estudiantes en los estudios superiores. Esos dispositivos que la autora llama de
"alto impacto” no solo ratifican el papel medular que la ensefianza tiene como
condicionante critico (es decir, lo que los profesores hacen efectivamente en sus
aulas) sino la efectividad que ello tiene particularmente en franjas de sujetos
en clara desventaja, es decir, aquellos grupos de estudiantes cuyo capital
social y escolar o enciclopédico no sea el suficiente para enfrentar las nuevas
practicas y demandas académicas (léase, entre otras cosas, leer y escribir de
manera que quizas no habian hecho nunca antes) ni para permanecer en el
nivel hasta aprender los rudimentos que los favorezcan en su vida estudiantil.
La participacion efectiva de los estudiantes en instancias especificas para
su formacién como estudiantes del nivel superior (Seminarios de Primer
Ano, Comunidades de Aprendizaje y Aprendizaje en servicio, entre otras)
constituirian la manera en que "quizas los colleges y universidades podrian
hacer un mejor trabajo en ayudar a los alumnos a compensar los defectos de su
preparacién académica y crear una cultura que promueva el éxito estudiantil”
(NSSE, 2007:8-9 cit. en Ezcurra, 2013:46).

Este trabajo no pretende ahondar en la reflexién sobre dispositivos efectivos



para la mejor insercién estudiantil, cuestién que excederia con creces sus limites,
sino aportar algunos elementos que permitan comprender mejor la problematica
aludida; en efecto, nos proponemos pensar que muchas de las dificultades
observadas en los estudiantes en torno al trabajo académico no responden a
déficits naturales de los estudiantes o a habilidades mal aprendidas en una
instancia anterior, sino particularmente a cambios profundos en los modos en
que se organiza una nueva cultura, la académica, radicalmente diferente en sus
objetos y practicas a aquellos que caracterizan los trayectos escolares previos.
Nos centraremos especificamente en la reflexién sobre cémo son lingiiistica y
discursivamente los textos escritos que circulan habitualmente en la educacion
secundaria (las lecciones de los manuales escolares) y qué caracteristicas
presentan los discursos académicos escritos que circulan y son demandados en
las practicas estudiantiles del nivel superior; con ello, intentaremos inferir no
s6lo como son comparativamente sino también cudl es el tipo de lectura que
requieren unos y otros.

El tépico de nuestra reflexién retoma una vieja y productiva idea de la
alfabetizacion académica expresada hace tiempo por Paula Carlino (2005) acerca
de que "..no se trata solamente de que ellos llegan mal formados de sus estudios
previos; se trata de que al ingresar a la formacién superior se les exige leer de
una forma bien diferente a la que estaban habituados, y con bibliografia también
muy distinta” (2005:85); esta idea se complementa con la necesidad de evitar
naturalizaciones indebidas cuando hablamos de modos de leer y escribir en
tanto no hay una sola forma (ni mucho menos una manera natural) de hacerlo
sino que cada cultura escolar construye modos y objetos de lectura y escritura
particulares. En efecto, no hay modos universales e indistintos que organizan los
discursos y practicas escolares sino, por el contrario, géneros que devienen de las
necesidades y finalidades especificos que cada cultura (la inicial, la secundaria o
la superior) establece.

En tal sentido, la nocién de género discursivo (Bajtin, 2011) cobra una centralidad
atendible; son los géneros los tipos relativamente estables de expresiones que
expresan el caracter y la forma tan diversos del uso de la lengua, y que permiten
pensar que los textos que circulan en la escuela secundaria son radicalmente
diferentes a los que circulan en la educacién superior. Unos y otros, constituyen
emergentes de practicas discursivas diferenciadas y responden a objetivos
pedagdgicos particulares; unos y otros, se construyen en relaciéon a practicas
culturales que son visiblemente diferentes. La lectura y la escritura de textos se
constituyen en contextos materiales y simbélicos disimiles (la escuela secundaria
y los estudios superiores) que les imprimen singularidades evidentes: no sélo son
diferentes los materiales que circulan en uno y otro circuito sino también las
actividades que se les solicita a los estudiantes que hagan con ellos.

Desde este punto de vista, aludimos al concepto de practica cultural (Rockwell,
2001) en tanto actividad productiva de los seres humanos en el sentido material
y también simbdlico; en el caso que estamos intentando focalizar, el concepto
de practica cultural nos ayuda a pensar no solo la forma y las particularidades
que tienen los textos escritos que circulan en la formacién secundaria y

13
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superior sino lo que estudiantes y profesores hacen con ellos. Cémo son esos
textos que circulan en uno y otro espacio, en primer lugar, y qué actividades de
lectura requieren unos y otros, en segundo lugar, se constituyen en observables
interesantes para aportar al complejo campo de la alfabetizaciéon académica
(Carlino, 2005).

Desde otro punto de vista, resulta interesante destacar también que, a contrapelo
de lo que el sentido comun suele establecer, las destrezas y conocimientos para la
comprensidn, interpretacién o produccién de textos escritos no estan definidos
de una vez y para siempre (Carlino, 2005); asi, si bien un estudiante puede estar
alfabetizado para mantenerse exitosamente en el circuito escolar primario o
secundario, puede no estarlo para proseguir en los estudios superiores. No todos
los estudiantes que sortean y resuelven satisfactoriamente las practicas de lectura
y escritura de textos en su vida escolar preuniversitaria, lo hacen con la misma
efectividad durante sus estudios superiores. Ello cuestiona fuertemente la idea de
que los “buenos estudiantes” de un circuito lo seran también y naturalmente en el
otro circuito en tanto los textos que se ofrecen en la educacién superior resultan
la mayoria de las veces novedosos tanto en sus formas constitutivas (el tipo de
lenguaje que expresan, la extension que tienen, la organizacién discursiva de sus
temas, etc.) como en las estrategias de lectura que requieren.

Muchas de las dificultades que expresan entonces los estudiantes en el
nivel superior de la educaciéon podria devenir del desconocimiento de estas
particularidades del discurso académico o cientifico que los coloca en una
situacion de clara extranjeria (Giménez, 2015). Comprender con mayor claridad
como son los textos que circulan habitualmente en la educacién preuniversitaria
(en particular, los manuales escolares de las diferentes disciplinas) permitiria
no solo diagnosticar qué les pasa a los estudiantes cuando se encuentran con
materiales y practicas diferentes sino también organizar las acciones didacticas
para que el pasaje de una cultura a la otra, de la cultura escolar a la cultura
académica, sea menos traumatica y mas productiva para los estudiantes y su
rendimiento académico.

Manuales escolares y textos académicos.
Especificidades y diferencias

Proponemos a continuacion a los lectores el siguiente ejercicio: una lectura
comparada de dos textos que a pesar de su similitud tematica (ambos se plantean
definir la especificidad de los estudios antropoldgicos) han sido producidos para
contextos escolares bien diferenciados. En el primer caso, se trata de una leccién
de un manual de antropologia (“Acerca de la Antropologia”):; con este texto los
alumnos del ultimo afio de la formacién orientada de la educacién secundaria
estudian la especificidad de esa disciplina; en el segundo caso, exponemos “Las

1. Damato, M y Gloria Garcia (2006) Antropologia Cultural, Yammal Contenidos, Cérdoba.



tres fuentes de la reflexién etnolégica” de Claude Lévi-Strauss?; este texto suele
ser de uso comun para los estudiantes en los inicios de una carrera universitaria
afin (cursos introductorios o asignaturas de primer afo de Licenciaturas en
Antropologia o Sociologia).

Este ejercicio permite conocer con un poco mas de detalle cémo son los objetos
discursivos (los textos escritos en este caso) que circulan usualmente en uno y
otro circuito de la educacién, inferir los tipos de lectura que requieren ambos
y anticipar qué pasa con un lector habituado a un tipo de textos y practicas
de lectura cuando abandona ese universo y migra a otro donde los textos y lo
que se le requiere que haga con ellos son diferentes. La comparacién intenta
constituir un aporte a la comprensiéon de un asunto complejo como el que
implica dejar de ser un estudiante de la escuela secundaria, habituado a un
medio particular, y empezar a habitar otro mundo y otras practicas; al mismo
tiempo, abona la tesis de que muchas de las dificultades que los estudiantes del
nivel superior demuestran en sus actividades académicas no se relacionan con
déficits individuales o generacionales como muchas veces el sentido comun los
interpreta sino con el desconocimiento de ciertos objetos y practicas durante
las trayectorias escolares previas y la falta de acompanamiento para conocerlos,
comprenderlos y practicarlos en los estudios superiores.

Retomando la idea bajtiniana de género discursivo expuesta mads arriba, los
manuales escolares y los textos académicos (manuales o de otro tipo) constituyen
tipos diferenciados de enunciados (tipos diferentes de textos, podriamos decir)
vinculados a esferas de la actividad humana como las de ensefar y aprender en
uno u otro circuito escolar, asi como otras practicas asociadas (exponer en clase,
dar lecciéon o examenes, escribir textos para evaluaciones, leer para estudiar,
etc.); la actividad humana de leer, escribir, ensefiar y aprender desarrollada en
la escuela secundaria es significativamente diferente a las actividades de leer,
escribir, ensenar y aprender que se desarrollan en la educacién superior.

Si observamos con detenimiento el texto “Acerca de la Antropologia” (texto 1) que
leen los alumnos de la escuela secundaria, y el texto de Levi-Strauss (texto 2) que
utilizan los estudiantes apenas inician una carrera superior, podriamos observar
en ellos ciertas marcas o rasgos discursivos que caracterizan a uno u otro tipo
genérico (cémo son los manuales escolares y como son ciertos textos de uso
académico) e inferir cémo requieren uno y otros ser leidos, qué habilidad lectora
demandan para su uso. Al mismo tiempo, podemos imaginar y comprender qué
pasa en la experiencia y el sistema de conocimientos de un estudiante habituado a
los textos y ejercicios de lectura tipicos de la escuela secundaria cuando abandona
este ciclo y se inicia en los estudios superiores de una disciplina.

1. Al comparar ambos textos, la extensién pareciera ser una diferencia primera y
notable entre ambos; la brevedad como caracteristica tipica de las lecciones de los
manuales escolares llama la atencién a primera vista: desarrollos conceptuales

2. Lévi-Strauss, C. (1975) "Las tres fuentes de la reflexién etnolégica. Constructores de Otredad” en
Llobera, J. (ed.), La antropologia como ciencia, Anagrama, Barcelona, 1988.
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condensados y cifrados casi exclusivamente en su informacién principal le dan
a muchos de esos textos la fisonomia de resimenes informativos. La mayor
extension de los géneros académicos convocaria, en cambio, a desarrollos
tematicos mas exhaustivos. Una y otra particularidad requieren sin dudas
disposiciones también diferentes de los lectores que interactian con unos y
otros textos; la lectura de textos mas extensos no solo requiere mayor tiempo
material para su realizacién sino también mayor esfuerzo de concentracién de
quien lee, mayor habilidad para seleccionar lo que es principal de lo que no lo es,
mayor destreza para relacionar mas cantidad de informaciones, etc.; al haber mas
materia discursiva se requiere operar con voliumenes mayores de informacién
que desafian las competencias para seleccionar lo mas relevante, para conectar
y poner en relacién los tépicos desarrollados, y particularmente, para integrar
esa informacién relevante en unidades menores que estén disponibles durante
todo el proceso de lectura. Leer textos extensos en su composicién y exposicién
requiere de un dominio de competencias que se desarrollan gradualmente en la
practica y ejercicio de leerlos; es probable que quien no esta habituado a hacerlo
tropiece con dificultades de comprensién de no mediar un trabajo gradual,
reflexivo y acompaiiado sobre este tipo de practicas.

2. Cuando leemos comparativamente ambos textos observamos, ademas y entre
otras particularidades, que el texto 1 arranca con una definicién inicial, marca
esta que suele ser tipica de los manuales y que los asemeja a las enciclopedias
o diccionarios que también suelen ser usados para la divulgacién escolar. Este
tipo de textos, que son basicamente instrumentales y de caracter informativo,
suele concentrar la informacién tépica (la anticipada en los titulos y subtitulos)
en la parte inicial, dejando la informacién mas puntual y especifica, y por lo tanto
secundaria en orden de generalidad, hacia el final de su desarrollo. Ello genera
un tipo de lectura modelizante: quien busque la informacién mas global o mas
general (las definiciones conceptuales de algun término, por ejemplo) sabe que
la encontrara en las primeras lineas y que el resto seran especificaciones y
singularidades, quizas, de menor generalidad o importancia que aquella; suele
ser este el tipo de lectura que demandan los diccionarios: apenas el lector
encuentra la definiciéon de mayor generalidad que satisface su demanda primaria
(saber qué significa tal o cual palabra) suele abandonar rapidamente el desarrollo
posterior a sabiendas de que en este se concentraran las explicaciones anexas, las
particularidades, las excepciones, etc.

Esta particularidad de los textos escolares (concentrar la informacién mas general
y definitoria al comienzo) modeliza muchas veces la lectura que se realiza en los
ambitos de estudio: se busca y localiza al inicio de los textos las definiciones,
los conceptos, los significados de términos, las explicaciones centrales, etc., que
satisfaran rapidamente los requisitos de la practica evaluativa escolar (contestar
preguntas, guias, respuestas en exdmenes orales, etc.) pero no se prosigue siempre
(o se lo hace con poca atencién) con el trabajo de lectura del resto del texto. Este
tipo de “lectura de diccionario o enciclopedia” (fragmentaria, instrumental y
salteada) suele caracterizar el modo en que muchos estudiantes leen los textos
que circulan en las aulas del secundario.



Si observamos el texto 2 concluimos que, por el contrario, la informacién central
(aquello que el autor quiere decir respecto de lo que la etnografia es) no esta
asegurada al inicio del texto sino en un lugar dificil de anticipar o prever; el
lector no la encuentra rapidamente al comienzo sino que tiene que sumergirse
en todo el desarrollo discursivo para dar con ella en algun lugar. Exige mucho
mayor esfuerzo interpretativo identificar en qué parte del texto el autor discurre
sobre las definiciones centrales y topicas, en tanto el texto se presenta como una
trama bien diversificada de registros (definiciones, preguntas, anticipaciones,
comparaciones, referencias, etc.); leer el comienzo no asegura encontrar alli las
definiciones centrales de las tematicas que se tratan. El lector debe desplegar un
trabajo de lectura diferente, mas esforzado sin dudas, para concluir que “para X la
etnografia es Y". Quien no estd habituado a leer textos de esta naturaleza (textos
que no tienen la fisonomia de una enciclopedia o un diccionario) encontrara quizas
dificultades para buscar la informaciéon mas relevante y seleccionarla como tal,
sopesandola entre otra de distinto alcance y naturaleza (ideas menores, juegos
retdricos, ampliaciones, derivaciones, etc.).

3. Desde una perspectiva ligada a la faz enunciativad de los textos, puede
observarse que el “"tono” del manual escolar (texto 1) es conclusivo y que su
textura esta asegura por afirmaciones y definiciones cerradas que no dejan lugar
asugerencias ni ampliaciones; la mayoria de sus expresiones son del tipo “XesY" o
"Por X se entiende Y", tipicas de los textos instrumentales como las enciclopedias,
y se sustentan en el uso dominante del modo indicativo de sus verbos: proviene,
designa, tiene, surge, etc.: Expresiones como “Antropologia proviene del vocablo
griego...”; "... designa al hombre...”; "Tiene una serie de versiones que hay que depurar
.. "El término logos surge en Atenas para .." no dejan atajos para ser completados

posteriormente sino que son concluyentes.

El texto académico (texto 2), en cambio, no pareciera expresar el mismo “tono
conclusivo” del manual; su textura no estd dominada por afirmaciones o
definiciones cerradas como las del manual, sino que se abre a otros juegos
retdéricos como las preguntas (“sNo hacia otro tanto, con una simple diferencia
de grado, el humanismo cldsico al intentar reflexionar acerca del hombre desde
aquellas civilizaciones diferentes a las del observador, y de las que la literatura y los
monumentos grecorromanos le mostraban el reflejo?”) o las relativizaciones (“Sin
embargo, la diferencia de grado no es tan simple..”). En ese sentido, el texto se
presenta mas como el exponente de un proceso argumentativo y reflexivo fuerte
de su autor, que como una secuencia de datos y definiciones acomodadas lineal

3. La enunciacidn refiere a los fendmenos linglisticos que expresan cémo quiere el autor que sea
interpretado aquello que dice y, en consecuencia, cémo se posiciona él mismo como autor/enunciador.
Si el autor expresa "La Antropologia es la disciplina que estudia al hombre” quiere ser interpretado
como una autoridad que no expresa dudas ni deja flancos para abrir una discusién o sugerencia
alguna para ampliar o redefinir el término; en cambio si expresara “Podriamos pensar, entre otras
cuestiones y de manera provisoria, que la Antropologia estudia al hombre” el autor intenta mostrarse
como alguien reflexivo que no concluye de manera terminante sino que presenta una aproximacién
provisoria e inicial al término, y que abre un proceso discursivo que podra ser acompafiado por el
lector.
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y enciclopédicamente de las mas generales y centrales a las mas especificas y
secundarias. En ese sentido, el texto académico difiere notablemente de la
fisonomia discursiva de una “enciclopedia” o discurso instrumental donde
los lectores van a buscar algo y apenas lo encuentran pueden dejarlo (como
los diccionarios, por €j.). Leer el texto de Levi Strauss implica, antes que nada,
una invitacién a comprender qué y cémo piensa el autor lo que estd diciendo, a
acompafar un proceso reflexivo que se despliega ante los ojos del lector y que
invita a recorrerlo integramente si es que se quiere tener una interpretacién
cabal de qué piensa el autor acerca de lo que la antropologia o la etnografia son.

Esta cuestidon enunciativa que intentamos contrastar en ambos textos, tiene
un efecto interpretativo: los textos instrumentales como los diccionarios, las
enciclopedias o los manuales escolares invitan a un uso instrumental (buscar
informacién especifica) y, muchas veces, un uso reproductivo (repetir o
parafrasear la informacién en otros textos: lecciones orales, pruebas escritas,
parciales o monografias evaluativas, etc.); no convocan a un acompanamiento
reflexivo del proceso de pensamiento o discurso de otro (como en el caso de Levi
Strauss quien pareciera abrir su reflexidn al lector) sino a una identificacion o
localizacion de lo central que sejerarquiza frente alo que es secundario o accesorio.
Quien ha sido formado en este tipo de lectura tépica e instrumental, buscando
informacién central para reproducirla en otros textos y para ser evaluado con
ello, dificilmente comprenda facilmente ese otro tipo de textos donde lo central
puede no estar en el comienzo sino en algun punto de su desarrollo (o elidido,
muchas veces) y donde el que discurre no solo muestra el producto o contenido
de su pensamiento (“digo que X es Y" ) sino también la forma en que piensa con
argumentos y contraargumentos, ejemplos y contraejemplos, comparaciones
vélidas e invalidas, etc. ("X me lleva a pensar en Y siempre que se aceptara M o P").

Mientras la lectura de la leccion del manual escolar pareciera satisfacerse con
la localizacién temprana y la extraccidén de una informacién principal que se
encuentra rapidamente al inicio del texto, la lectura del texto de Levi Strauss
requiere acompanar y recorrer todo el texto, sopesarlo en cada punto, evaluar
en cada tramo si se cuenta con la enciclopedia necesaria para hacerle frente,
interpretar si eso que se estd leyendo es conclusivo o introductorio y la definicién
central estd mas adelante, si lo que se continta sigue una idea previa o la niega
y se produce un salto, etc. El tipo de lectura que requiere un texto construido
a la manera de una enciclopedia es bastante diferente a la que requiere una
argumentacion especializada.

4.Desdeestaperspectivaenunciativaquedefinimosenel puntoanterior podriamos
decir también que ambos textos no solo representan modalidades organizativas
diferenciadas (una expositiva e instrumental, la del manual, y otra argumentativa,
la del cientifico-académico) sino que implican también maneras diferentes en que
sus respectivos autores/enunciadores se muestran; el autor del manual parece
invisibilizado en la serie de definiciones y caracteristicas objetivadas que da de
la Antropologia o, en otras palabras, el tema ha “tapado” a su enunciador. Ese
tipo de textos dan la sensacién de que "nadie hablara” en ellos sino que lo hiciera
el contenido mismo; como si la Antropologia (o0 una suerte de saber universal
sobre ella) se mostrara a si misma. En el texto del autor reconocido, Levi Strauss



en nuestro caso, este pareciera "mostrar” su pensamiento laborioso al lector,
exponer todo su discurrir creando la sensacién de que “estamos escuchandolo
hablar en voz alta” o estamos viendo “cémo se produce una idea”; el lector tiene la
sensacién de asistir a una suerte de pensamiento personalizado de Levi Strauss
que "habla y se expone” ante sus lectores. Mientras el manual esta constituido por
una serie impersonal de definiciones y caracteristicas objetivadas que parecen
estar destinadas a ser seleccionadas, copiadas y “pegadas” en otro lado, el texto
de Levi Strauss invita a participar de un proceso subjetivo de produccién de un
discurso/pensamiento, siguiéndolo, volviendo sobre él una y otra vez, intentando
comprender como trama los ejemplos y otros recursos en lo que quiere decir e
inferir adénde quiere llegar con eso que esta diciendo. Todo ello conlleva efectos
interpretativos particulares: leer afirmaciones secuenciadas sobre un objeto o
hecho objetivado (la antropologia, en este caso) no es lo mismo que interpretar
qué piensa un autor sobre ese objeto/hecho, o presenciar cémo es que piensa eso
y no otra cosa; ambas lecturas implican movimientos interpretativos diferentes.

5. Si observamos con atencidn el texto 1, el del manual, podemos comprender
que no obstante presentar algunas citas o referencias eruditas, estas aparecen
acumuladas sin referencias explicitas de dénde vienen, a quién se cita o quién
es el citado, entre otras cosas. Parecen estar puestas alli mas por cierto gesto
imitativo de los textos académicos que por una funcionalidad clara para el lector.
En el mismo sentido, si bien contiene notas al pie con algunas aclaraciones
léxicas o referencias a autores u otras referencias entre paréntesis a la manera
del discurso académico, la funcién de estos paratextos no parecen claras para
que un lector tenga mas herramientas y amplie su universo interpretativo. La
paratextualidad mas caracteristica de este texto parecieran ser los abundantes
titulos y subtitulos que tendrian la misién de ayudar al lector a “englobar” la
diversidad de informaciones presentadas y orientar asi su lectura; los textos
escolares, en general, utilizan las titulaciones para fragmentar tematicamente los
textos en porciones menores y para anticipar la tematica central de cada parte.
Quien lee estos textos anticipa desde sus abundantes titulos de qué trata cada
fragmento (su tépico mas importante) y cuando cambia de un tema a otro. El texto
académico, por el contrario, tiene pocos paratextos: quienlolee tiene menos apoyos
textuales para interpretar los topicos desarrollados; el autor no se los anticipa ni
destaca sino que pareciera dejar librada esa iniciativa al lector. Leer un texto con
abundantes titulos y subtitulos conlleva efectos interpretativos diferentes: quien
lee tiene soportes o ayudas con que no cuenta en otro tipos de textos; cuando
los textos tienen escasez de organizadores textuales (titulos, subtitulos, bajadas,
destacados, etc.) es el lector quien, de alguna manera, debe cumplir esa funcién:
topicalizar, destacar, reconocer la centralidad de algunos temas, etc.

6. Ambos textos presentan también una diferencia notable: parten de
conocimientos previos y supuestos diferentes; mientras el texto del manual parte
del supuesto de que el lector poco o nada sabe sobre la materia a tratar (como las
enciclopedias basicas de divulgacion), el texto especializado prevé enciclopedias
mas consistentes (al menos, supone que el lector conoce o deberia saber qué es el
humanismo). Asi como el manual parte del punto cero (“Antropologia proviene del
vocablo griego: a) anthropos + b) logos, terminacién nominal de ciencia”), el texto
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especializado parte de, al menos, una comparacién con otras ciencias humanas:

Parece obvio que la etnologia disponga de plaza reservada en una
compilacién consagrada a las ciencias humanas. La etnologia, en
efecto, tiene por objeto de estudio al hombre y en principio sélo
se distingue de las demas ciencias humanas por lo acusadamente
alejado, en espacio y tiempo, de las formas de vida, pensamiento
y actividad humana que trata de describir y analizar.

Si el lector del texto de Levi Strauss no conoce o al menos no se ha preguntado
qué y cudles son las ciencias humanas perdera desde el inicio un potencial de
interpretacion muy significativo y pondra enriesgobuenaparte de lacomprensién
de lo que seguird planteando el cientifico a lo largo de su texto.

Los conocimientos previos son parte fundamental de la iniciativa interpretativa:
los lectores que tienen las enciclopedias supuestas por los textos que leen estan
en mejores condiciones de realizar movimientos de lectura exitosos que aquellos
que no las tienen.

Los autores no escriben para los mismos publicos ni los mismos sujetos: el lector
supuesto por el manual no es, sin dudas, el mismo que imaginé Levi Strauss para
su texto. Ello no implica que los lectores que no estan modelizados4 por el texto no
puedan leerlos, sino que deberan hacer esfuerzos adicionales para interpretarlos;
por ejemplo, el lector del texto académico que estamos analizando que no conozca
al menos someramente qué y cudles son las ciencias humanas, debera buscar
informacidn sobre ello e incrementar con estos tépicos su enciclopedia previa para
emprender una lectura mas productiva. Silos lectores no estan advertidos de ello,
si no pueden calibrar qué informacién deben buscar antes o durante la lectura de
un texto para acompanar este proceso, suelen caer en "vacios interpretativos”
que cuesta mucho rellenar y que dificultan la interpretacién cabal y productiva
de los textos.

Reflexiones finales

Creemos productivo que los profesores conozcamos cémo son los textos que han
poblado los recorridos previos de los estudiantes y los que les damos a leer en los
cursos delaeducacion superior, asicomo los desafios delectura que proponen unos
y otros; también, que nos propongamos amortiguar esa falta de experiencia lectora
de textos que son novedosos en la vida escolar de los estudiantes acompanandolos
en este nuevo proceso, explicitando las caracteristicas lingtiisticas y discursivas
de estos nuevos objetos, advirtiéndole los nuevos desafios interpretativos que
ellos les proponen, etc.

4. La idea de un lector modelizado por el texto proviene de Umberto Eco con su Lector in
fabula (1978); el lector modelo representa el conjunto éptimo de estrategias interpretativas
para hacer funcionar semidticamente a un texto; para interpretarlo, diriamos nosotros.



Insistimos en la idea de que algunas de las dificultades que muestran nuestros
estudiantes-lectores no se debe a un déficit propio ni a una habilidad no aprendida
ni desarrollada sino a una falta de experiencia: no conocen cémo son esos textos
que les ofrecemos en nuestras asignaturas, en nuestros compendios de apuntes,
en nuestras clases, etc. ni tampoco tienen experiencia ni han realizado ejercicios
previos de lectura con ese tipo de objetos discursivos. Y fundamentalmente, que
seamos conscientes de que esos textos que les ofrecemos o pedimos que lean
suelen ser textos bastante mas extensos, suelen argumentar de manera personal
muchas veces mas que presentar de manera ordenada definiciones o conceptos,
suponen de los lectores informaciones previas de peso pero no se las dan y éstos
tienen que buscarlas por sus medios, difieren notablemente en su forma de los
manuales escolares, no le ofrecen muchas veces a simple vista la informacién
principal sino que el lector la tiene que reconstruir él mismo, y suelen ser escritos
por autores especializados para otros publicos, lectores especializados, mas que
alumnos que saben poco o nada de la materia que se trata.

Pensemos que si un estudiante, por ejemplo, esta advertido de que en el texto
que va a leer el autor ha planteado una argumentacién sostenida sobre un tema
y que esta argumentacién le va a requerir interpretar y comprender otros temas
auxiliares porque el autor los ha utilizado para ejemplificar, comparar o discutir,
estard en mejores condiciones de leer que un lector desprevenido que espera
encontrar ciertas definiciones centrales al inicio, otras de menor jerarquia hacia el
final, e intenta compilar las primeras en detrimento de las ultimas. Muchas veces
los lectores llegan a estas conclusiones solos con un costoso ejercicio de ensayos
y errores que podrian evitarse si el profesor, el lector mas experimentado de esos
textos, lo previene y no se guarda para si ese secreto. Ensefiar es precisamente
eso: develar ante otros los secretos que ya conocemos.
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ANEXO

Texto 1

En este bloque estudiaremos el objeto y campo de las ciencias
antropoldgicas.

Etimologia

Antropologia proviene del vocablo griego: a) anthropos + b) logos
(terminacién nominal de ciencia)

a) Designa al hombre —significado univoco-

b) Tiene una serie de versiones que hay que depurar para conocer
el significado de la palabra.

El término logos surge en Atenas para referirse a las relaciones
que poseen los miembros de una sociedad, es decir la trama que da
fundamento a esa sociedad. Los griegos sostenian que el logos era
el nexo entre todos los sujetos sociales.

Filésofos como Martin Heidegger, Edmundo Husserl, -ambos
alemanes- realizan una sintesis de su significado etimoldgico,
derivado de la palabra legein: reunir, presentar entre. Aplicado al
término, representa: "reunir elementos a través de una cosecha de
seleccion”.

Para Heidegger el logo era esa seleccién de pautas, de rasgos, que
referido al lenguaje se identificaba con discursos. Por lo tanto,
podemos definirlo “como una reunién coherente de ideas que han sido
seleccionadas a modo de una cosecha a partir de una investigacion
tedrica”. La Antropologia es, entonces, el tratado acerca del hombre.
La Antropologia no es la unica ciencia que estudia al hombre,
también lo hacen las Ciencias Bioldgicas. La Anatomia investiga
la estructura fisica del hombre en si misma y en relacién con los
otros animales. La fisiologia y la embriologia estan relacionadas
con las funciones y formacion del aparato corporal del ser humano.
Por otra parte, el comportamiento del hombre es estudiado por
diversas disciplinas o ramas del conocimiento, entre las que cabe
enumerar la Psicologia, la Sociologia y la Historia.

Lo que diferencia a nuestra disciplina de las otras es su caracter
globalycomparativo.LaAntropologiacombinaenunasoladisciplina
las dos grandes divisiones de las ciencias: fisicas y bioldgicas y las
ciencias humanisticas o sociales. Su objetivo se centra, por un lado,
en estudio del hombre como miembro del mundo animal, y por el
otro, en su comportamiento en tanto miembro de una sociedad.
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s Qué estudia la Antropologia?
Tomaremos dos definiciones ampliamente aceptadas por los
antropdlogos:

C. Lévi-Strauss:

“La Antropologia apunta a un conocimiento global del hombre y abarca
el objeto en toda su extension geogrdfica e histérica; aspira a un
conocimiento aplicable al conjunto de la evolucién del hombre, desde los
hominidos hasta las razas modernas y tiende a conclusiones, positivas
o negativas, pero vdlidas para todas las sociedades humanas, desde la
gran ciudad moderna hasta la mds pequena tribu melanesia”

M. Herkowits:

“La ciencia del hombre que tiene por objeto de estudio al hombre y
sus obras, combinando en una disciplina el enfoque de las ciencias
naturales y sociales”

Objeto de la Antropologia

La Antropologia es la ciencia del hombre, esta es abstracta, es
ciencia sintetizadora y amplia por lo que se vincula con las demas
disciplinas.

Asimismo, no se limita a un grupo particular de hombres ni a un
periodo determinado de la Historia, intenta abarcar al hombre en
toda su extensién (holismo). Se orienta tanto a las formas pretéritas
de la constitucion del hombre y de su comportamiento, como hacia
las actuales. No se cifie Unicamente a analizar la organizacién de
una sociedad determinada, sin o que compara las diferencias y
semejanzas que se observan entre las culturas de los diversos grupos
sociales o, si el problema lo requiere, equipara dos o mas culturales
entre si. Toda esa multiplicidad de funciones estd encaminada
a definir los principios generales que rigen la organizacién y el
desarrollo de las sociedades y las culturas humanas, describiendo
la especificidad del hombre en el conjunto del reino animal.

La diferencia del ser humano como especie parece clara a primera
vista, aunque tras esa claridad se escondan encendidas polémicas
entre los estudiosos. El hombre anda y se mantiene erguido, por lo
que sus pies son diferentes a los de los demds animales, su pelvis
es también mds ancha, sus piernas son mas largas, su espina dorsal
se arquea dos veces y no una sola, es el animal con mayor habilidad
manual porque no usa sus manos para desplazarse, etc. sin embargo
en el hecho cultural humana radican las mayores diferentes entre




el hombre y el animal. Solamente el hombre ha conseguido vivir en
todos los sistemas ecoldgicos.

La Antropologia estudia de qué forma se ha aclimatado el hombre
a los sistemas biolégicos y, en la mayor parte de los casos a los
sistemas histéricos-biolégicos, puesto que en casi todas las
circunstancias historicas, las culturas recibian un medio alterado
por la acciéon humana o incluso actuaban sobre el habitat en los que
se desarrollaba en aquel momento uno o varios hechos culturales
distintos. Por tal motivo la relacién de los grupos humanos entre
si a través de su cultura, es también uno de sus campos de estudio
prioritarios.

En sintesis, la Antropologia estudia la evolucién estructural de la
humanidad y el desarrollo de las civilizaciones o pueblos desde los
tiempos mas remotos hasta el presente.

Concepto de “holismo”: es el estudio del género humano como
un todo. Mientras las otras disciplinas especializadas, como la
Economia, Arquitectura, Sociologia, Filosofia, etc. se ocupan de
una parte, la Antropologia estudia sistematicamente todas las
manifestaciones del ser humano como un todo unificado (es
totalizante).

Ramas de la Antropologia
()
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Texto 2

Introduccion

Las tres fuentes de la reflexion etnoldégica:
Claude Lévi-Strauss2

Parece obvio que la etnologia disponga de plaza reservada en una
compilacién consagrada a las ciencias humanas. La etnologia, en
efecto, tiene por objeto de estudio al hombre y en principio sélo
se distingue de las demas ciencias humanas por lo acusadamente
alejado, en espacio y tiempo, de las formas de vida, pensamiento y
actividad humana que trata de describir y analizar. ;No hacia otro
tanto, con una simple diferencia de grado, el humanismo clasico al
intentar reflexionar acerca del hombre desde aquellas civilizaciones
diferentes a las del observador, y de las que la literatura y los
monumentos grecorromanos le mostraban el reflejo? Pues éstas
constituian, por aquel entonces, las civilizaciones mas distantes de
entre aquellas a las que se podia tener acceso. Las humanidades no
clasicas han intentado extender el campo de accidn, y la etnologia,
desde este punto de vista, no ha hecho sino prolongar hasta
sus limites ultimos el tipo de curiosidad y actitud mental cuya
orientacién no se ha modificado desde el Renacimiento, y que sélo
en la observacién y en la reflexién etnolégicas encuentra definitivo
cumplimiento. De esta manera, la etnologia aparece como la forma
reciente del humanismo, adaptando éste a las condiciones del
mundo finito en que se ha convertido el globo terrestre en el siglo
XX: siglo a partir del cual de hecho, y no sélo de derecho, como
antes, nada humano puede ser ajeno al hombre.

Sin embargo, la diferencia de grado no es tan simple, pues va unida
a una transformacién obligatoria de los métodos a emplear. Las
sociedades de las que se ocupa el etndlogo, si bien tan humanas
como cualesquiera otras, difieren, sin embargo, de las estudiadas
por las humanidades clasicas u orientales, en que en su mayor
parte no conocen la escritura; y en que, varias de entre ellas poseen
bien pocos, por no decir ninguno, monumentos representa-tipos
de figuras animadas o que éstas ultimas, hechas con materiales
perecederos, sélo nos son conocidas a través de las obras mas
recientes. La etnologia puede, pues, por lo que hace a su objeto,
permanecer fiel a la tradicién humanista; no asi por lo que se
refiere a sus métodos, dado que la mayoria de las veces echa en
falta los medios —textos y monumentos— utilizados por aquélla.




De esta forma, la etnologia se ve constrefiida a buscar nuevas
perspectivas. Ante la imposibilidad de seguir los procedimientos
clasicos de investigacidn, le es necesario valerse de todos los medios
a su alcance: ya sea situandose, para ello, bien lejos del hombre en
su condicién de ser pensante, como hacen la antropologia fisica,
la tecnologia y la prehistoria, que pretenden descubrir verdades
sobre el hombre a partir de los huesos y las secreciones o partir
de los utensilios construidos; ya sea, por el contrario, situandose
mucho mas cerca de lo que estan el historiador o €l filélogo, lo que
acontece cuando el etndgrafo (es decir, el observador de campo)
trata de identificarse con el grupo cuya manera de vivir comparte.
Siempre forzado a permanecer en el aquende o en el allende del
humanismo tradicional, el etndlogo, haciendo de la necesidad
virtud, llega sin quererlo a dotar a éste de instrumentos que no
dependen necesaria-mente de las ciencias humanas, y que han sido
a menudo tomados a préstamo de las ciencias naturales y exactas,
por un lado y, de las ciencias sociales, por otro. La originalidad de la
etnologia reside precisamente en el hecho de que siendo, como es,
por hipdtesis una ciencia humana, no puede, sin embargo, permitir
que se la aisle de las ciencias naturales y sociales con las que varios
de sus propios métodos mantienen tantas cosas en comun. Desde
este punto de vista, la etnologia no sélo transforma el humanismo
cuantitativamente hablando (incorporandole un numero cada
vez mayor de civilizaciones) sino también cualitativamente, dado
que las barreras tradicionalmente levantadas entre los diversos
ordenes de conocimiento, no constituyen para ella sino obstaculos
que forzosamente debe vencer para progresar. Por lo demas,
esta necesidad la empiezan a sentir cada una de las restantes
modalidades de investigacién humanista, si bien por lo que a éstas
respecta, de forma mucho mads tardia y provisionalmente en menor
grado.

Los problemas que se plantean a la etnologia moderna sélo pueden
aprehenderse claramente a la luz del desarrollo histérico que les ha
dado origen. La etnologia es una ciencia joven. Ciertamente, varios
autores de la antiglie-dad recogieron el relato de costumbres
extranas, practicadas por pueblos préoximos o lejanos. Asi lo
hicieron Herodoto, Diodoro y Pausanias. Pero en todos estos casos
la narracién permanece bien alejada de toda narracién auténtica,
con el objeto principal de desacreditar a los propios adversarios,
como acontece a menudo en las relaciones que se dan acerca de
las pretendidas costumbres de los persas; o bien, se reducen a una
escueta anotacién de costumbres heterdclitas cuya diversidad y
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singularidad no parece haya llegado a suscitar en sus observaciones
curiosidad intelectual verdadera ni inquietud moral alguna. Es
sorprendente, por ejemplo, que en sus Moralia Plutarco se contente
con yuxtaponer interpretaciones corrientes acerca de ciertas
costumbres griegas o romanas, sin plantearse la cuestiéon de su
valor relativo y sin interrogarse sobre los problemas (de los que
apenas se da cuenta y abandona una vez formulados).

Las preocupaciones etnoldgicas se remontan a una fecha mucho
mas reciente, y en su expresion moderna se sitian, por asi decirlo,
en una encrucijada: nacen, no lo olvidemos, del encuentro de varias
corrientes de pensamiento heterogéneas, lo que en cierta medida,
explica las dificultades de las que la etnologia, atin hoy, no es sino
heredera atormentada.

La mas importante de dichas influencias estd directamente
relacionada con el descubrimiento del Nuevo Mundo. En la
actividad, nos sentimos inclinados a valorar este hecho en funcién
de consideraciones geograficas, politicas o econdémicas, pero para
los hombres del siglo XVI fue antes que nada una revelacién cuyas
consecuencias intelectuales y morales permanecen aun vivas
en el pensamiento moderno, sin que constituya obstaculo el que
ya casi no nos acordemos de un verdadero origen. De manera
imprevista y dramatica, el descubrimiento del Nuevo Mundo forzé
el enfrentamiento de dos humanidades, sin duda hermanas, pero
no por ello menos extranas desde el punto de vista de sus normas
de vida material y espiritual. Pues el hombre americano —en un
contraste realmente turbador— podia ser contemplado como
habiendo sido desprovisto de la gracia y la revelacién de Cristo y a
la vez como ofreciendo una imagen que evocaba inmediata-mente
reminiscencias antiguas y biblicas: la de una edad dorada y de una
vida primitiva que simultaneamente se presentaban en y fuera del
pecado. Por primera vez, el hombre cristiano no estuvo solo o cuanto
menos en la exclusiva presencia de paganos cuya condenacion
se remontaba a las escrituras, y a propédsito de los cuales no
cabia experimentar ninguna suerte de turbacién interior. Con el
hombre americano lo que sucedi6 fue algo totalmente diferente: la
existencia de tal hombre no habia sido prevista por nadie o, lo que
es aun mas importante, su subita aparicion verificaba y desmentia
al unisono el divino mensaje (cuanto menos asi se creia entonces)
puesto que la pureza de corazdn, la conformidad con la naturaleza,
la generosidad tropical y el desprecio por las complicaciones
modernas, si en su conjunto hacian recordar irremisible-mente




al paraiso terrenal, también producian el aterrorizador efecto
contrario al dar constancia de que la caida original no suponia
obligatoriamente que el hombre debiera quedar ineluctablemente
desterrado de aquel lugar.

1. Llobera, J. (ed.), La antropologia como ciencia, Anagrama, Barcelona, 1988.
Reproducido en: http:// www.geocities.com/latrinchera2000/articulos/claude.html

2. Hemos presentado solo un fragmento del texto de Levi Strauss; la versién
completa podra localizarse en la direccién electrénica arriba explicitada.
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Un escenario
posible para la
lectura y escritura
académica en

la Facultad de
Ciencias de la
Comunicacion de la

UNC

Este articulo es una invitacién a reflexionar sobre el
lugar que ocupan las practicas de lectura y escritura
en los procesos de formacién del nivel superior,
particularmente en la carrera de Comunicacion
Social de la Facultad de Ciencias de la Comunicacién
de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). Nos
proponemos realizar una mirada exploratoria
gue nos permita dar cuenta del panorama actual
de la cuestién. Para ello, abarcamos tres aspectos
que consideramos claves para el abordaje de la
problemadtica: en primer lugar, comenzamos con
una breve historizacién vinculada con un conjunto
de decisiones y acciones de caracter institucional
gue constituyen puntos de inflexién con respecto a
su incidencia en las trayectorias de los estudiantes
universitarios y sus modos de llegar a la universidad.
Esto nos ayuda a pensar en qué momento se instala
la problematica de la lectura y la escritura en este
nivel.

En segundo lugar, presentamos de manera acotada
algunas perspectivas en torno al campo especifico
y categorias conceptuales que han contribuido,
en las ultimas décadas, a construir el problema
y a generar posibles propuestas didacticas para
abordarlo. Luego, comentamos sintéticamente de
gué manera ciertas universidades a nivel mundial,
latinoamericano y local han encarado la temaética
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mediante, por ejemplo, distintas modalidades de programas de escritura.
Finalmente, compartimos algunas ideas sostenidas desde nuestros espacios
de trabajo universitario que hacen hincapié en la importancia del ingreso,
permanencia y egreso del nivel superior sustentados en politicas institucionales
claras para que lalectura y la escritura se constituyan en contenidos transversales
alo largo del curriculum.

Trayectorias estudiantiles heterogéneas en
contextos de masividad

En las ultimas décadas se evidencia un crecimiento sustancial en la matricula de
las carreras de Ciencias Sociales, fenémeno registrado en distintas universidades
de Argentina (Carli, 2012). La transformacién es significativa, pero ante el aspecto
positivo de “la democratizacién de los saberes”, se instala una nueva cuestién: la
masividad de los estudiantes debe enfrentarse con espacios fisicos que resultan
insuficientes para albergar a tantos alumnos, y una desproporcién notoria entre
cantidad de estudiantes por docentes, puesto que en general los cargos asignados
a las catedras no fueron acordes al nimero de ingresantes.

Segun los registros estadisticos de la UNC, en la Escuela de Ciencias de la
Informacién- hoy Facultad de Ciencias dela Comunicacion- en 1983 se inscribieron
355 estudiantes. A partir de ahi las cifras fueron en escalada: en 1995 se registran
1148 interesados en estudiar la Licenciatura en Comunicacioén Social. En el 2000
ya son 1333 y durante toda esa década existen algunas variaciones mientras que
la oferta académica se amplia al crearse las tecnicaturas a distancia (Relaciones
Publicas, Comunicaciéon y Turismo, Produccién y Realizaciéon en Medios y
Periodismo Deportivo). De acuerdo al ultimo anuario estadistico publicado en
2015 por la UNC se registran 1572 nuevas inscripciones (UNC, 2015, p. 50).

Siguiendo a Carli, los estudiantes que pudieron acceder a las universidades
nacionales en las ultimas dos décadas mostraron indicadores socioecondémicos
mas bajos y un perfil en transicion:

"Mientras en la Argentina seis de cada diez jévenes que
ingresaban en la universidad procedian de sectores medios
y altos, el 78% de los que se graduaban pertenecian a estos
sectores, lo cual indica el peso de la condicién social en un
contexto general de empobrecimiento en el que se dificulta la
terminacion de los estudios.” (Carli, 2012, p. 63).

La masividad conlleva otro aspecto a considerar: la heterogénea y desigual
formacion de los estudiantes. En 2006, con la aprobacion de la Ley de Educacién
Nacional 26.206, la obligatoriedad se extiende hasta la finalizacién de los estudios
secundarios. Esto constituye un punto clave que de un modo u otro repercute
en la universidad, pues para muchos estudiantes aspirar a realizar estudios
superiores se vuelve un horizonte posible. A su vez, en la relacién universidad



y escuela media, existe un antecedente importante: la Secretaria de Politicas
Universitarias en 2003 crea un programa con el objetivo de elevar las expectativas
de los estudiantes de las escuelas secundarias y asegurar su preparacion para
su insercién en el nivel superior, “facilitando el acceso y permanencia” de ellos
en los primeros afios de la universidad, cualquiera sea el mecanismo de ingreso
(Marquina, 2003 en Araujo, 2009).

En este escenario, atender las préacticas de aprendizaje y de ensefianza resulta
relevante, ya que exige a los docentes revisar sus propias practicas para
contemplar la nueva conformacion estudiantil, conformacién que tensiona con las
expectativas de otro tipo de estudiantes que pudieran tener algunos profesores.
A todo esto se suma que las universidades del pais, en términos generales, en sus
modificaciones curriculares en la década del noventa optaron por un régimen de
cursado cuatrimestral, lo que significé condensacién de la carga horaria, pero
no en todos los casos adecuacién de contenidos. Por lo tanto, los estudiantes que
ingresan a una nueva cultura disciplinar (Carlino, 2005a), deben acostumbrarse,
entre otros aspectos, a nuevas materias con modalidades de cursado diferentes
de las de la escuela secundaria, a manipular grandes volumenes de lectura en
poco tiempo y a desarrollar practicas de escritura mas complejas.

La desigual formacién se trasluce en lo que Ana Maria Ezcurra denomina una
distribucién desigual del capital cultural. Las habilidades cognitivas (analizar,
sintetizar, relacionar), los habitos académicos criticos (tomar apuntes, leer
gréficos y cuadros, usar herramientas informaticas) y habilidades metacognitivas
y autoregulatorias (monitorear el propio aprendizaje, identificar debilidades
y fortalezas), mas los conceptos y marcos de pensamiento, dan cuerpo a este
capital (Ezcurra, 2007, 2011; Navarro y Revel Chion, 2013). Ahora, no todos los
estudiantes disponen del mismo capital cultural; por ello en algunos casos sus
experiencias académicas traen aparejado el rezago y la desercién. En este sentido,
Ezcurra recupera la metafora del investigador norteamericano Vincent Tinto
sobre la puerta giratoria y que puede resultar valida para nuestro contexto: “..
para muchos estudiantes de bajos ingresos la universidad se ha convertido en
una puerta giratoria: asi como entran, salen. Una vez mas, exclusién educativa,
seleccién social. La universidad como reproductora de la desigualdad” (Ezcurra,
2007, p. 31).

Frente a este contexto, en la UNC se fueron tomando decisiones de acuerdo a
los cambios sustanciales en la conformacién estudiantil (sociales, culturales
y educativos). En 1991, conforme a la resolucién 352/91 del Honorable Consejo
Superior, se creanlos ciclos de nivelacién que en las distintas unidades académicas
se fueron implementando de manera paulatina y cuyas principales acciones
estuvieron dirigidas a ofrecerles a los estudiantes herramientas para desempenar
sus tareas académicas, en un tiempo, aunque intenso, breve.

Preguntarse qué tipo de estudiante ingresa a la universidad adquiere no sélo
relevancia sino centralidad si se acuerda en desarrollar y sostener politicas
institucionales inclusivas. Las multiples experiencias y los materiales producidos
en relacién con el tema advierten que el acompanamiento en periodos cortos,
si bien es necesario, resulta insuficiente. Asimismo, sefialan la importancia de
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desplazar el foco de atencién puesto en la responsabilidad de los estudiantes
y en sus trayectorias educativas previas por su “insuficiente formacién" -eso
no significa negarlas- para repensar en las practicas de ensefianza y en cémo
construir andamiajes de acuerdo a los saberes especificos de las carreras. En este
marco, las practicas de lectura y escritura, transversales en la formacién de los
estudiantes universitarios, requieren ser explicitadas y ensehadas porque en
muchos casos vienen funcionando como curriculum oculto.

Perspectivas en torno a un campo en formacion:
lectura y escritura académica en el nivel superior

En relacién con la necesidad de dar respuesta a los desafios instalados en la
universidad -donde la lectura y la escritura tendian a pasar desapercibidas- y
a partir de los hitos histéricos mencionados, adquieren relevancia diversas
corrientes tedricas, producidas y difundidas en funcién de estos cambios
(Narvaja de Arnoux, 2002; Nogueira, 2007; Bidifia y Zerillo, 2013; Natale, 2012;
equipos como PRODEAC y GIOCOLEM, entre otros). En este marco se configuran
distintas propuestas de ensefianza, a partir de la hibridacién de saberes y practicas
acumuladas a lo largo de varias décadas, habilitando espacios para la inclusién y
tratamiento de esta problematica en la formacion de grado.

Desde el enfoque de la Psicologia Cognitiva, los aportes de Flower y Hayes -a
fines del siglo XX- permiten desplazar la concepcion de la lectura entendida como
mera decodificacién hacia la idea de construccién de significados que ponen en
juego el lector y el texto a partir de saberes culturales, ideoldgicos y retéricos. Del
mismo modo, con respecto a la escritura, se focaliza en los procesos que entran
en juego en la tarea de escribir y constituyen una (re)configuracién del saber;
ademas, se suma la nocién de practica en tanto la apropiacion del escribir supone
un hacer junto con la reflexién sobre ese hacer (Brito, 2013).

Si bien superadores, en algun punto, estos avances resultan insuficientes para
el abordaje de textos mas complejos y no proporcionan respuestas especificas
para acompanar y orientar los procesos cognitivos a los que se ven enfrentados
los ingresantes (Pereira, 2006; Pampillo, 2010). De entre las variadas categorias
conceptuales que colaboran, en estos anos, a pensar en la enseflanza universitaria
nos detendremos en el andlisis de dos mas recientes: alfabetizaciéon académica
y géneros discursivos: ;de qué manera estas concepciones han arraigado en las
practicas de ensenanza de lectura y escritura en la universidad?

Carlino revisa la nocién de alfabetizacién académica planteada en 2005 en
Alfabetizacion académica diez afos después (2013) y retoma la idea de que la lectura
y la escritura deben ser objeto de ensefianza en el nivel superior como una forma
de compartir las practicas de lectores y escritores de una comunidad disciplinar.
Esta definiciéon apunta a entender la lectura y la escritura como practicas que
son objetos de ensefianza en si mismas en el trayecto de formacién profesional;
concepto este que ha logrado bastante consenso entre los especialistas del ambito



universitario. Al mismo tiempo, esta nocién supone una idea de comunidad
discursiva entendida y caracterizada como:

“grupo o red de grupos que generan formas particulares de
producir, interpretar y poner en circulacién los discursos. Este
concepto permite identificar espacios de cierta estabilidad en
los modos en que se producen e interpretan discursos, en los
modos en que una comunidad se comunica internamente o hacia
afuera. Pese a que la sociedad es muy heterogénea, se observan
regularidades en las practicas que llevan a cabo las diferentes
comunidades discursivas.” (Narvaja de Arnoux, 2009, p. 16).

Launiversidad y cada comunidad cientifica en particular poseen, entonces, modos
retéricos propios de organizar discursivamente su espacio epistémico. Esto es
clave para entender el enfoque denominado Escribir en las disciplinas, dado que la
escritura y la lectura se aprenden gradualmente y para poder incorporarse a cada
campo disciplinar es necesario ser un participante activo de los géneros que alli
circulan (Navarro, 2014). Aparece aqui otro concepto fundamental, el de género
discursivo, definido originalmente por el tedrico ruso Bajtin (1985).

AsilaDiddcticabasadaengénerosdiscursivoshacehincapié enelusocontextualizado
de la lengua para alcanzar determinados fines y facilita la ensefianza a quienes
pretenden ingresar en una determinada comunidad cientifica. En este punto
es necesario que realicemos una diferenciacién entre los géneros de formacién
y los géneros expertos: mientras que los primeros apuntan a la instruccién,
introduccién y evaluacién de los nuevos miembros de las culturas disciplinares;
los segundos colaboran en la construccién, comunicacién y negociacién del
conocimiento consensuado dentro de estas culturas (Navarro, 2014).

Estas concepciones tedricas actuales atraviesan las propuestas didacticas
universitarias y colaboran en desplazar -como ya anticipamos- las ideas sobre la
situaciéndelalecturaylaescriturasostenidasenladelegaciénderesponsabilidades
y en la carencia en los aprendizajes de los estudiantes, colocando en el foco de
la discusion cudles son las tareas y quiénes deben asumirlas para avanzar en la
resolucién efectiva de esta problematica.

Formas de abordaje de la lectura y la escritura en
distintas unidades académicas

Tal como venimos observando, la lectura y la escritura en los estudios
universitarios constituyen uno de los ejes centrales para pensar las practicas
pedagdgicas y didacticas de ensefianza del nivel superior. Si bien en un principio
el acento estuvo puesto en el ingreso de los estudiantes a la universidad,
concentrandose las investigaciones y acciones en las practicas de lectura y
escritura de la primera etapa de las trayectorias de formacion, la problematica
ha dado cuenta de que debe ser abordada y atendida en las diferentes etapas de
formacion de las carreras. Frente a esto, distintas universidades del continente
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americano han puesto en funcionamiento programas y acciones que merecen
ser mencionados. En relacién a esto hemos realizado un sintético recorrido para
conocer iniciativas implementadas por algunas de ellas para hacer frente a estas
cuestiones. Siguiendo a Carlino (2005)5, nos detuvimos especificamente en las
modalidades de los programas de escritura que adoptan universidades de Estados
Unidos y Canadd, como asi también y siguiendo esta linea, mencionaremos la
experiencia de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile y lo implementado por
la Universidad Nacional General Sarmiento (UNGS) y la UNC, en Argentina.

Las universidades de Canadd y Estados Unidos cuentan con programas de
escritura que apoyan sus practicas en los movimientos Escribir a través del
curriculum y Escribir en las disciplinas (Bazerman et al., 2016).

El movimiento Escribir a través del curriculum (WAC: writing across the curriculum)
considera que la ensenanza de la lectura y la escritura no debe delegarse a
materias como Lengua y Literatura sino que es una responsabilidad que tiene que
ser compartida por todas las materias en todos los niveles ya que cada asignatura
posee sus propias formas de leer y escribir ademas de sus contenidos tedricos
especificos. El enfoque Escribir en las disciplinas (WID: writing in the disciplines)
propone ensenar la escritura mediante cursos especificos de la disciplina en
particular -“Escritura en Antropologia”, por ejemplo- en lugar de una integracion
de las practicas letradas en cada asignatura (Navarro, 2013).

Una cuestion relevante de los programas de estas universidades de América
del Norte es que se extienden mas alla de los cursos introductorios y tienen un
alcance a lo largo de toda la carrera mediante practicas y cursados de diferentes
materias. Para conseguir el objetivo de alcanzar la alfabetizacién académica suelen
implementar distintas modalidades: los “tutores de escritura”, los “companeros de
escritura en las materias” (dentro de cada asignatura) y las “materias de escritura
intensiva” (apropiadas para cada campo de estudio). “Cada uno de estos modos
de apoyar la elaboracién escrita de los contenidos disciplinares avanza sobre el
anterior en cuanto a integrar, en mayor medida, la escritura en el curriculum que
cada catedra lleva adelante” (Carlino, 2005b, p. 154).

Estos programas y estas perspectivas que entienden a la escritura como una
herramienta comunicativa y epistémica no sélo han desarrollado una conciencia
clara acerca de su centralidad para aprender cualquier materia y sobre la

5. En el articulo "Representaciones sobre la escritura y formas de ensefiarla en universidades de
América del Norte” (2005b) y con la finalidad de explorar las formas de ensefianza de la escritura
académica y las representaciones institucionales que las sostienen, Carlino realiza un relevamiento
de 24 universidades canadienses. Algunas de ellas son: McGill Univ. (Montreal), Univ. of Toronto

at Mississauga y at Scarborough, Wilfrid Laurier University (Ontario), Univ. of Winnipeg, Univ. of
Ottawa / Université d'Ottawa, Univ. of Northern British Columbia (Vancouver). También rastrea 79
universidades norteamericanas. Entre ellas: Harvard University(Massachusetts), Georgia State Univ.
(Atlanta), Indiana State Univ, Columbia University (New York), Community College of Denver, Duke
University (North Carolina), Georgetown Univ. (Washington, DC), Princeton Univ, Stanford Univ.
(California), Trinity College (Connecticut), Univ. of Missouri.



responsabilidad del nivel superior de ensefiar los procesos y las convenciones
redaccionales utilizados en cada disciplina sino que, a partir de su experiencia,
universidades de Iberoameérica en los tltimos afios han reconocido la necesidad
de poner en practica proyectos con enfoques similares.

Tal es el caso de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Esta institucién
implementa un programa interdisciplinario mediante un Plan Estratégico que
ofrece cursos en los cuales se desarrollan habilidades transversales como la
escritura. Para ello se fueron integrando gradualmente tres modalidades llevadas
a cabo desde la Facultad de Letras: primero las “"Asesorias a otras escuelas”
mediante la instancia con profesores de nuevas concepciones sobre la lectura,
que a su vez participan y comparten con pares la experiencia. Luego se cred
en 2007, desde el Programa Virtual de Habilidades Comunicativas Escritas, un
curso "e-learning” que incluy6 trabajos didacticos, actividades, instructivos para
estudiantes de pregrado, magisteres y diplomados. Otra modalidad fue la creacién
en 2008 de un "Curso disciplinar” para la Escuela de Ingenieria, con un enfoque
comunicativo para la ensefianza y acorde al curriculum por competencias y las
exigencias de acreditacion de la carrera.

Otrauniversidad latinoamericana que ha creado también un programa que atiende
esta problematica es la Universidad Nacional General Sarmiento (UNGS), que ha
puesto en funcionamiento en todas las carreras del ciclo superior el Programa de
desarrollo de habilidades de lectura y escritura académica a lo largo de la carrera
(PRODEAC) con el objetivo de incorporar sistematicamente a los estudiantes en
la lectura y produccion escrita de géneros académicos propios de las materias
de grado. Creado en 2005, para algunas pocas instancias del tramo final de las
carreras, actualmente esta instalado en todas las propuestas de la Universidad,
participa del dictado de materias en los distintos momentos de la formaciéon
y continta extendiéndose a otros ambitos (seminarios, talleres a docentes e
investigadores interesados en aspectos de la lectura y la escritura, etc.)

En cuanto a la trayectoria de la UNC, en relacion con esta manera de abordar la
problematica de la lectura y la escritura de los ultimos afios, podemos sintetizarla
en la siguiente experiencia. Desde 2011 a 2013, implementé el Programa Leer y
escribir en la UNC a partir del cual se llevaron a cabo una serie de actividades
orientadas a pensar, compartir y revisar las practicas de lectura y escritura
desarrolladas enlas distintas carreras y en los diferentes niveles. De esta iniciativa
surgieron varios talleres para profesores universitarios, algunos destinados a
reflexionar sobre la lectura e interpretacion de textos al inicio de los estudios
de grado, que proponian asimismo el andlisis de las propuestas pedagdgicas y
los materiales de lectura ofrecidos a los estudiantes. Otros fueron destinados
a estudiantes ingresantes con el objetivo de acompafiarlos en sus primeras
experiencias de lectura académica y de acercarles algunas herramientas basicas
para el estudio en la universidad.

La realizacion de estos talleres derivd en un proyecto de asesoramiento
particularizado mediante una instancia de trabajo entre equipos docentes de
las distintas carreras para trabajar la problematica de la lectura. Esto se vinculé
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especificamente conlaejecucion de algunos encuentros particulares desarrollados
con grupos de profesores de distintas carreras (Lenguas, Psicologia, Odontologia,
Trabajo Social, Archivologia, Disefio, Antropologia, Ciencias de la Informacién,
Artes Visuales) interesados en la reflexidn y revision de sus propias practicas de
lectura y escritura académica.

Frente a estas acciones se instal6 la necesidad de comunicar y compartir lo hasta
alli desarrollado que se manifesté en 2013 en la “I Jornada de intercambio de
propuestas y experiencias docentes”, creada para difundir experiencias en torno
a la lectura y escritura en las distintas carreras de la UNC y que finalmente se
plasmé en una publicacién denominada Leer y escribir en la UNC. Reflexiones,
experiencia y voces que documenta todos estos proyectos y acciones.

Atendiendo estas experiencias -que se convirtieron en referentes contemporaneos
y siguiendo una linea de pensamiento que entiende a la lectura y la escritura como
procesos contextualizados, que se determinan y se implican,- la problematica de
la lectura y la escritura ha sido abordada institucionalmente desde la FCC en el
marco de la catedra Técnicas de Estudio y Comprensién de Textos (TEyCT), no
solamente desde la didactica de la materia sino haciendo extensivo el trabajo
mediante programas y proyectos que permitieron la realizacién de distintas
acciones entre pares, estudiantes y otras catedras. Podemos mencionar:

- el Programa de Orientacién hacia Metas Académicas (POMA):
implementa acciones como tutorias presenciales y virtuales,
talleres para preparar examenes de las distintas materias,
instancias de articulacién con distintas asignaturas del primer
tramo de la carrera, elaboracion y revisién de materiales de
ensenanza.

- el Programa de Apoyo y Mejoramiento a la Ensenianza de Grado
(PAMEQG) financiado por la Secretaria de Asuntos Académicos de
la UNC. En sus dos componentes estructurales: Componente A:
Fortalecimiento de la formaciéon béasica y general en los primeros
afios de la Carrera- Proyecto: Fortalecimiento de practicas
de estudio de los estudiantes del primer afio. Componente B:
Fortalecimiento de la formacién profesional y apoyo al egreso-
Seguimiento y apoyo de los estudiantes en la elaboracién de
trabajos finales- talleres de escritura académica y metodologia
para elaboracién de tesis de grado.

Consideraciones finales y nuevos interrogantes

De acuerdo a lo desarrollado en estas paginas, el ingreso y permanencia en la
universidad plantea a los estudiantes desafios y, en algunos casos, problemas que
no solo se vinculan con saberes y habilidades no aprendidas o que no les fueron
ensefnadas en etapas de formacion previas. Si bien esto constituye un aspecto
importante y durante mucho tiempo las acciones institucionales tendieron a



generar herramientas para compensar esas dificultades, actualmente sabemos
que el problema no se define inicamente por “estar mal formados” sino que la
universidad exige modalidades vinculadas al saber que estan atravesadas por
practicas de lectura y escritura especificas y complejas que deben ser asumidas
como objeto de ensefianza, en tanto responden a rasgos particulares de cada
disciplina en los distintos niveles de formacién. De alli que las instituciones, si
asumen el compromiso de sostener politicas educativas inclusivas, deberan
tender a construir estrategias para que la lectura y la escritura -transversales
en toda la formacion de los estudiantes y cuyo rol es clave en las instancias de
acreditacion- sean incorporadas a lo largo del curriculum. Los programas de
escritura presentados en el apartado anterior constituyen un valioso antecedente
y abren la puerta para pensar e imaginar modalidades posibles de accion.

Actualmente, con un escenario institucional que coloca como objeto de interés
la discusién en torno a un nuevo plan de estudios y la definicién sobre el(los)
perfil(es) de comunicador(es) que la FCC apuntara a formar, esta tematica adquiere
centralidad. Junto con esos interrogantes sera propicio habilitar otras preguntas
que podran aportar al debate: ;Qué lugar ocupara la ensefianza de practicas de
lecturay escritura en la formacién de un comunicador? ;Qué géneros discursivos
deberan priorizarse? ;Cudles tendran relevancia en la etapa inicial y cudles en la
etapa final? ;Qué cadenas genéricas se estableceran en la etapa de elaboracién
de un trabajo final? Ademas de los posibles géneros académicos, ;qué géneros
profesionales se consideraran importantes que dominen los estudiantes teniendo
en cuenta los diversos ambitos de trabajo, segun el campo profesional? ;Qué
estrategias podran utilizar los docentes para acompanar a los estudiantes en su
transito por la universidad?
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Acerca de
alfabetizaciones
multiples:
recorridos para
pensar y explorar
la formacién de
profesores en
Comunicacion

Introduccién

El presente articulo tiene como finalidad
analizar algunas practicas de lectura vy
escritura promovidas en el marco de una
propuesta de ensefianza desarrollada
por el equipo docente de Didactica de la
Comunicacién I del Profesorado Universitario
en Comunicacién Social de la Facultad de
Ciencias de la Comunicaciéon (FCC) de la
Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). Se
contextualizan primero dichos fendémenos
en los procesos de formaciéon para luego
abordar algunos conceptos en torno a la
nocién de lectura y de escritura y los procesos
de transformacién vinculados a las TIC. Se
describen algunas actividades requeridas a
los cursantes que buscan articular la lectura y
escritura académica con la lectura y escritura
de otras piezas como son las audiovisuales. En
esta linea de exposiciéon se pretende revisar
a la vez que ampliar acerca de la nocién de
lectura y escritura académica en funcién de
las particularidades que estas adquieren en el
campo de la comunicacién. Dicha experiencia
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involucra ademas una aproximacioén desde otro lugar por parte de los cursantes
para leer y escribir piezas de ensefianza: aquel que implica posicionarse como
autores / escritores de piezas para ser leidas y/o escritas desde el lugar de futuros
profesores.

La lectura y la escritura en los procesos de
formacion

Es innegable el reconocimiento que se ha otorgado durante las ultimas décadas
a la lectura y la escritura en los procesos de formacién. La importancia de su
funcién social, cultural y epistémica ha sido abordada por diferentes estudios e
investigaciones y ha generado un corpus de conocimiento especifico acerca de
estos fenémenos. Numerosos estudios a nivel internacional, regional y nacional
dan cuenta de ello (Arnoux, 2009; Carlino, 2005; Navarro, 2014; Navarro, 2016; por
citar algunos de nuestro pais). Ese reconocimiento también se ha visto reflejado
en su inclusién en la agenda de las politicas educativas tanto para los niveles
obligatorios del sistema educativo como para el nivel superior -en general- y el
sistema formador -en particular-.6

Nuestra Universidad ha dado cuenta también de su participacién en este campo
de discusiones durante este periodo a través de la produccién de investigaciones
como asitambién de diferentes programas y proyectos desarrollados tanto desde
el area central como en sus distintas unidades académicas (Avila, Castagno
y Orellana, 2015; Castagno, Orellana, Avila y Pinque, 2016). También se vio
materializada en la produccién de publicaciones y en la organizacién de eventos
académicos cientificos de distinto tipo.7

En ese marco de debates y producciones se ubica el presente escrito con el
proposito de compartir un conjunto de reflexiones y experiencias desarrolladas

6. Un ejemplo es el Programa Nacional de Formacién Docente Situada surgido de un acuerdo del
Consejo Federal aprobado por Resolucién 201/13 que reconoce la importancia de abordar las practicas
de lectura y escritura como prioritarias en las propuestas de ensefianza de la formacién de docentes
en servicio. Esta propuesta se desarrolla con ciertas particularidades en cada jurisdiccién del pais: en
el caso de la Provincia de Cérdoba, han sido trabajadas en el marco de dicho Programa - actualmente
en ejecucién en todos los niveles obligatorios y durante los tltimos afios- y han producido documentos
sobre el asunto.

7. Entre las recientes publicaciones podemos mencionar particularmente una por comprometer un
trabajo colaborativo de nuestra universidad junto a otras del pais y del extranjero. Se trata de la
primera traduccién al espafiol de Escribir a través del curriculum. Una guia de referencia (Bazerman
et.al, 2016), obra de consulta obligada en el campo de especialidad que se encuentra disponible con
acceso libre y gratuito bajo licencia Creative commons en https://rdu.unc.edu.ar/handle/11086/4030.
Entre los eventos académicos cientificos también recientes y de envergadura por su alcance
internacional, podemos citar las Jornadas Internacionales Lecturas y escrituras en la Educacién
Superior. Hacia la construccién de redes para la inclusién y calidad educativa. También, el Congreso
Céatedra Unesco con sede en la UNC durante 2013 del cual derivé una extensa publicacién también
alojada en el repositorio de la institucién.


https://rdu.unc.edu.ar/handle/11086/4030

por el equipo de catedra a cargo de Didéctica de la Comunicacién I, espacio
curricular que forma parte del Profesorado Universitario en Comunicacién
Social de la Facultad de Comunicacién Social de la UNC. Se instalan asi algunas
preguntas que buscamos responder en este escrito: ;cémo ingresan la lectura y la
escritura en la formacién de futuros profesores de Comunicacién en el marco de
contextos sociales y culturales marcados por la complejidad de sentido y entornos
semidticos multimodales atravesados por las TIC? ;Qué particularidades
adquiere? ;Qué vinculos tendria con la lectura y la escritura, en este caso, como
ensenantes? ;Cudles serian las especificidades de esas practicas en un doble
contexto de inscripcién: por un lado, en el campo de la comunicacién y, por otro,
en el de la ensefianza de la comunicaciéns8?

Estos planteos han sido abordados desde otros lugares y busquedas que nos
llevaron a hipotetizar acerca del papel de tres conceptos para abordar el asunto.
Se trata de las nociones de géneros, lenguajes y traducciones, desarrolladas en otros
trabajos (por ejemplo, Castagno, Pinque y Moreiras, 2015).

En esta linea de andlisis, se presentan ahora conceptos y aportes en torno a la idea
de alfabetizaciones miiltiples o multimodales porque entendemos que contribuyen
a ensayar algunas respuestas. Luego, se describen practicas de lectura, escritura
y producciones audiovisuales requeridas durante el cursado, para, finalmente,
introducir algunas reflexiones en torno a la experiencia y el alcance de aquello
que puede ser considerado una “escritura académica”, al menos en el sentido de
una practica de produccion de discurso (multimodal) desarrollada en el ambito
de la universidad, sobre la cual hay que conocer algunas reglas genéricas y que
se piensa como un eje de lo que debe aprender quien se forma como profesor en
comunicacién .

Acerca de las alfabetizaciones multiples o el desafio
de leer y escribir en los entornos semioticos actuales

Los estudios sobre las alfabetizaciones multimodales (Kress, 2005; Kress &
Bezemer, 2009; Cope & Kalantzis, 2010) han llamado la atencién sobre los diversos
recursos semiéticos y mediaciones tecnoldgicas involucradas en la lectura y
escritura de textos. Asimismo, han impulsado una reconceptualizacién de la
lectura y la escritura como practicas sociales y la exploracion de sus dimensiones
culturales, espaciales, temporales, etc. A menudo, estas investigaciones integran
perspectivas metodoldgicas etnograficas y enfoques semidticos que atienden a
las significaciones y usos de los textos y lenguajes en contextos especificos y a
sus relaciones y articulaciones con otros modos de representacion han advertido
sobre la complejidad y heterogeneidad de la lectura y escritura (Haquin, 2011).

Desde estas perspectivas, conocer y ensenar las practicas de leer y escribir incluye

8. Este doble contexto es el Profesorado en Comunicacién Social (UNC), que se dicta como un ciclo
complementario curricular y al cual se accede una vez cursado y aprobado un trayecto formativo
disciplinar de Tecnicatura y/o Licenciatura.
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también, como sugiere Gee, “reconocer diversas formas caracteristicas de actuar,
interactuar, valorar, sentir, conocer y utilizar diversos objetos y tecnologias que
constituyen” esas practicas (2004, p. 19); o, como sugiere Habermas, sabernos
servir de modos y recursos semioticos especificos para entendernos “con alguien
acerca de algo” (1990, p. 84).

Claramente, los artefactos y las tecnologias de la informacién y la comunicacién
estdn cada vez md&s presentes en la vida cotidiana y en las instituciones
educativas y han abierto nuevos mundos para las practicas de lectura y escritura
académicas como profesionales: son herramientas que participan y transforman
los procesos de produccién, recepcién o circulacién de textos como su misma
composicién semidtica o sus relaciones intertextuales. Las tecnologias, podria
decirse metaféricamente, han configurado nuevos sitios y situaciones de
escritura y lectura, y facilitado la “entrada” de textos multimodales en las aulas y
las propuestas de ensenanza con diversas intencionalidades.

Aun asi, una pedagogia del “disefio y la multimodalidad”, como proponen Cope
y Kalantzis (2010), debe centrarse menos en las especificidades de los sistemas
de significado que en el rol central de los estudiantes, su protagonismo y accién
en los proceso de creacién de significados como, asi también, en el potencial
de aprendizaje propio de estos procesos y las maneras en que se vinculan,
construyen y constituyen expresiones de subjetividad. Asimismo, una pedagogia
de lamultimodalidad, segun los autores, es una practica pedagdgica experimental
que propicia la transformacién semidtica y el disenio de significados mas que su
reproduccién, que se sirve de diversos modos de representacion y los despliega
y pone en juego como distintas maneras de conocer, aprehender y actuar en el
mundo.

Eneste sentido, y en el marco de Didactica de la Comunicacién [, la multimodalidad
y estos enfoques en relacién a la lectura y la escritura se vuelven nodales y han
dado forma a propuestas didacticas especificas. La multimodalidad capta el papel
que las tecnologias electrénicas tienen en la comunicacién y la representacion
de significados y llama la atencién sobre las maneras en que se articulan y ponen
en juego distintos modos y recursos semidticos. Por su parte, los enfoques de
la lectura y escritura como practica, llevan a considerar las actividades situadas
y conectadas entre si en el marco de “sistemas de actividad” determinados, asi
como los géneros y sistema de géneros (multimodales, en nuestro caso) que los
mediatizan y organizan.

Una propuesta multimodal en su materialidad y en
sus objetivos

El caso particular que nos proponemos analizar es el de una actividad obligatoria
para la aprobacion del taller de Did4ctica de la Comunicacién I del Profesorado
en Comunicacién Social (UNC). Interesa compartirla por las condiciones que
intentamos promover con respecto a la lectura y la escritura en quienes cursan
el espacio curricular. Hay una clara intencionalidad de abordarlas desde la



exploracién, la revisién con otros como asi también desde el pasaje que significa
leer piezas de enseflanza para escribirlas en clave de futuros profesores en
comunicacién por las complejidades en las que se resuelve: el campo disciplinar,
el campo de ensefianza y el contexto de formacién para el cual sean pensadas
(Moreiras, Pinque, 2015).

Durante el ciclo lectivo 2016, se solicité a los estudiantes para el examen final
desarrollar uncortometrajedehastacuatrominutosdeduraciénenel que pudieran
dar cuenta de alguno de los contenidos curriculares trabajados durante el cursado
y que, a su vez, pudiera ser un potencial recurso didactico para este mismo espacio
curricular al afio siguiente. De esta manera, les propusimos producir un discurso
multimodal (audiovisual), que respondiera a multiples objetivos a la vez: que
permitiera recuperar algunos de los contenidos disciplinares objeto de ensefianza
en una Did4ctica de la Comunicacién; que fuera en si mismo un trabajo sobre los
contenidos desarrollados durante el semestre, y en este sentido, un ejercicio de
“traduccién” de esos contenidos a otros lenguajes y géneros (Castagno, Pinque,
Moreiras, 2015); que pudiera ser utilizado como recursos didactico en el trabajo
con cohortes venideras en el mismo espacio curricular en el cual estaba siendo
solicitado; y finalmente, una pieza sobre la cual los estudiantes, en situacion de
examen, pudieran reflexionar. En relacion a este ultimo item, se les pidié ademas
un escrito breve en el que pudieran presentar aquellos elementos conceptuales
y de proceso que consideraran importantes para complementar/sostener las
decisiones de esa produccion.

Maés alld de que los resultados fueron altamente satisfactorios, asi como
sorprendentes en muchos delos casos delasproducciones presentadas, entendemos
que nos permitieron generar un “salto cualitativo” en los requerimientos de la
Catedra.

Enprimerlugar, porque nos ha permitidoinstalar entrelos cursanteslaideade que
una produccién audiovisual, para los comunicadores, puede ser no sélo una tarea
profesional de aquellos dedicados a la realizacién televisiva o cinematogréafica,
sino una pieza a ser construida especificamente para una propuesta didactica de
un profesional de la docencia.

En segundo lugar, que esta producciéon didactica esta sujeta a reglas genéricas
propias de la docencia tanto como de la comunicacién y que en ese cruce los
comunicadores docentes podemos reclamar cierta especificidad. Por lo tanto,
como senalamos en clase en mas de una oportunidad, no se trata de producir
discursos audiovisuales de alta calidad, que puedan competir con los del
universo audiovisual profesional, sino que nos permitan, en las escuelas en las
que nos desempefiamos como docentes, generar propuestas que posibiliten a
nuestros estudiantes ejercitarse para “contar algo bien”, sin tener que tornarse
profesionales en ello. En esto, podemos recuperar uno de los materiales de
lectura que ofrecemos durante el cursado. Nos referimos a un fragmento de una
conversacion entre Inés Dussel y Beatriz Sarlo:

"Pero la idea de que un viaje se registre en imagenes, o que un
cumpleafios o un casamiento o un nacimiento se registre en
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imdagenes, asi como antes se contaba eso en cartas y en tarjetas
postales, esunaidea que es central. Y no se trata de estar en contra
ni a favor: esto es asi. Hoy hay camaras de video que son cada vez
mas sencillas, hacen todo solas, y son de un costo relativamente
bajo. Es decir, asi como la escuela enseila a escribir, es probable
que tenga que ensefar a hacer un video o a registrar lo que nos
pasa con una camara, Como en una época se ensenaba a dibujar.
Coémo se cuenta bien el nacimiento de mi hermanito en imagenes,
como se cuenta bien el cumpleanos de mi tia en imagenes. Y
“contar bien" quiere decir que otro pueda entenderlo, porque
cuando la escuela pedia que alguien aprendiera a redactar una
carta, no estaba pensando que esa persona tenia que escribir
cartas como Mme. de Sevigné.” (Sarlo y Dussel, 2012)

Estas ideas de Sarlo, que valen tanto para justificar la existencia de la Orientacién
en Comunicacién Social en las escuelas secundarias en si misma como las
producciones con medios de comunicaciéon y tecnologias en las escuelas
de cualquier Orientacidén, nos permite reposicionar en una Didactica de la
Comunicacién tanto los conceptos de género (discursivo) como los de pertinencia
en produccién y en reconocimiento (Verodn, 1987).

En tercer lugar, estas producciones invitan a sus realizadores a poner en accién
aspectos tedricos y de anadlisis de su formacién de base como profesionales de
la comunicacion para evaluarlas, comentarlas y realizar sugerencias, tanto a las
propias como a las ajenas9. Los recorridos académicos y profesionales de nuestros
estudiantes se ven potenciados por estos ejercicios.

Ya que la produccion con cada modo semiédtico es particular, la invitacién del
equipo de catedra ha sido y es a que los estudiantes puedan explorar estos
diversos modos, especialmente y durante el ciclo lectivo 2016, el modo semiético
audiovisual. De esta manera, la invitacién es doble: pensar la producciéon
audiovisual desde el rol profesional de un comunicador social (incluso aquellos
que no somos especialistas ni en realizacion televisiva ni cinematografica), en un
reconocimiento explicito de ciertas competencias profesionales y considerando
que, en las escuelas, estas tareas recaen en muchas ocasiones en nosotros; por
otro lado, la invitacién a los estudiantes del Profesorado a que puedan situarse
en el rol de productores de recursos didacticos para la ensefianza, en diferentes
modos semidticos.

9. Entre las actividades que proponemos-desde 2014 con ajustes y reformulaciones- los estudiantes
participan de unas Jornadas de Intercambio durante los dos primeros turnos de examen: esto supone
que cada grupo de trabajo presenta sus producciones a sus companeros y debe dar cuenta de lo
realizado tanto frente a los docentes de la Catedra como frente a sus comparieros de cursado a partir
de tres interrogantes que organizan a los ejes tematicos del Programa: 1) s La comunicacién en clave
de curriculo? Acerca de traducciones, transformaciones y/o recreaciones en propuestas y practicas
en instituciones educativa, 2) Propuestas y practicas de ensefianza: alfabetizacién y/o alfabetizaciones
en la multiplicacién de lenguajes y 3) Cultura mediética, cultura digital e instituciones educativas:
sgéneros hibridos para los (nuevos) estudiantes? Esta instancia es abierta y pueden participar en ella,
ademas de los estudiantes inscriptos para el examen, todos aquellos que deseen disfrutar del trabajo
de sus pares/colegas.



Ese doble aspecto aludido implica un trabajo explicito en torno a un complejo
proceso de pasajes: de ser lectores de piezas de ensehanza desde la posicién
de alumnos en un campo de formacién (el Programa del espacio Didéactica
de la Comunicacién, por ejemplo), a colocarse en el lugar de escritores de las
mismas en un campo profesional, el de la docencia (cuestién que es retomada
en el Profesorado luego en otros espacios curriculares)o. Ademdas, como hemos
senalado, la tarea plantea atender a un destinatario potencial “real”: futuros
cursantes de la misma catedra.

Si reconocemos como area de vacancia la de formacién de profesionales capaces
de produccién de recursos didacticos, atendiendo a la vez a la especificidad
de cada uno de los modos semidticos involucrados en esas producciones, asi
como a los conocimientos y aprendizajes que esos recursos desean promover,
entonces los comunicadores docentes pueden encontrar alli un importante
espacio de ejercicio profesional (docente). No se trata de desconocer los didlogos
interdisciplinares que es necesario entablar y estrechar con otros profesionales,
sino, en todo caso, construir un espacio de trabajo transdisciplinar, reconociendo
cierta especificidad en el desarrollo de estas practicas.

Reflexiones finales

Por todo lo trabajado hasta aqui, esta propuesta a la que hacemos referencia
permite repensar la lectura y la escritura, habitualmente conceptualizados como
procesos psicolingliisticos, privados, monomodales, para verlas también como
procesos socioculturales, multimodales y mediatizados; como series de acciones
sociales situadas, encadenadas y desarrolladas en contextos determinados que le
fijan sus propdsitos y condiciones.

Pero ademas, en el caso de los profesores en Comunicacion, se torna una practica
sobre la que se puede reflexionar para acompanar procesos de “contar bien”, como
deciamos junto con Sarlo y Dussel, es decir, procesos de produccién audiovisual
en escuelas secundarias que respondan a criterios de circulacién. Creemos
incluso que este tipo de practicas permiten también, eventualmente, un ejercicio
en la construccién de criterios para acompanar procesos de lectura critica de
discursos audiovisuales y ya no solo de produccién.

Una didactica de la comunicacién, desde nuestra perspectiva y de acuerdo a lo que
hemos mencionado, podria contar entre sus objetivos principales por lo tanto:
crear situaciones y experiencias que permitan a los estudiantes participar de
procesos de creacién y recreacién de sentidos, generar explicitamente propuestas
didacticas que contemplen a la vez recursos multimodales (en recepciéon/
reconocimiento pero también en produccién), asi como reconocer las actividades
situadas y los géneros que se ponen en juego en cada propuesta didéctica, desde

10. Estas ideas fueron compartidas por el equipo de catedra con colegas de otras universidades en la
Reunién de PROUNCO realizada en el marco del Congreso XVII Red Com desarrollado en Cérdoba
durante agosto de 2015.
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su dimensién comunicacional. Los planteos efectuados representan algunas
respuestas posibles a las preguntas formuladas al comienzo en torno a escrituras
y lecturas que creemos contribuyen a pensar las complejidades y articulaciones
entre comunicacién, multimodalidad y ensefianza.
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Conexiones
entre filosofia y ”
practica docente

O

“Las conexiones entre ese aparato (la autoridad
institucional) y el de la edicion son cada vez
mds evidentes. Forman precisamente uno de los
objetos de trabajo, uno de los blancos mds bien,
del Grupo de Investigacion sobre la ensefianza
de la filosofia (GREFH) cuando era profesor de
la Escuela Normal: GREFH que deberia articular
su accion con la de un grupo de investigaciones
e informaciones sobre la mdquina editorial
Manifiesto (no disfrazado), el propésito de lo
que se lee aqui mismo es llamar a semejantes
acciones, en el lugar de trabajo”.1t

LEERY ESCRIBIR EN LA UNC. REFLEXIONES, EXPERIENCIAS Y VOCES II

Presentacion

Este es un Post Scriptum de Basta de escribirme
asi. En esta ocasion nos disponemos a hacer
un texto a cuatro manos; por momentos en
forma simultanea, en ocasiones alternadas
o sucesivas, la compaginacién es realizada
por Eugenia, estudiante de la Carrera del
Profesorado en Filosofia y por Adriana,
profesora de Filosofia. Un ddo que se apresta
a escribir en continuacién con lo que fuera
el proyecto “Filosofia para pensar la practica
docente” y que acabara con la publicacién
del libro de edicién cartonera Basta de
escribirme asi, una compilacién de ensayos

11. "Dénde comienza y cémo acaba un cuerpo docente”
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breves realizados por estudiantes del Instituto de Educacién Superior Carlos
Alberto Leguizamén (ISCAL) que contd con el acompanamiento en la escritura de
egresados y estudiantes del Profesorado en Filosofia de la Facultad de Filosofia y
Humanidades (FFyH). Dos voces que restan de otras tantas para insistir, otra vez,
en una escritura conjunta que hilvana una memoria de trabajo para regalarle una
sobrevida a Basta de escribirme asi, con la apuesta a que se conozca y reconozca...
Y, por qué no, para inspirar nuevos proyectos de filosofia y escritura, para dar
lugar a que los protagonistas escriban sobre sus experiencias, a encontrarse con
otros para enriquecer y transformar lo propio.

El aula como origen

La experiencia pedagdgica que a continuacién se relata surge en el aula de cuarto
ano, ultimo de la Carrera del Profesorado para el Nivel Primario del Instituto de
Educacién Superior Carlos Alberto Leguizamén (ISCAL) en la materia Etica y
Construccion de la Ciudadania. Precisamente por ser durante este ultimo ano de
la Carrera que los estudiantes hacen la residencia, las problematicas ligadas a la
practica se intensifican y afloran hasta convertirse en una demanda persistente
que convoca a ser atendida. Como profesora, en distintos trayectos de formacioén,
me pregunto con reiteracion: “;Qué aporta la filosofia para pensar la practica
docente?”. Con este problema permanente se me ocurre una actividad en el
referido cuarto afio del Profesorado con la idea fuerte de recuperar conceptos de
la bibliografia estudiada en las materias Etica y Construccién de la Ciudadania y
Filosofia y Educacién (ésta ultima cursada por los estudiantes durante el segundo
afio de la carrera) para explorarlos y tensionarlos en interrogantes, problematicas
y respuestas tentativas surgidas de la instancia de la practica y de la residencia
durante el ultimo ano de la carrera. Este cruce entre conceptos y experiencias se
iria construyendo en la escritura de ensayos breves bajo la siguiente consigna:
(i) escribir un parrafo que narre una escena de la practica que haya conmovido y
resulte problematica, es decir, que valga la pena ser pensada; (ii) exponer en forma
de preguntas los problemas que esa escena suscita en el practicante escritor; (iii)
explorar las preguntas usando dos o tres conceptos estudiados; (iv) presentar en
forma individual un ensayo que no supere las ochocientas palabras.

Tal vez, ese momento en que se relatan escenas de practica docente que afectan
cuestiones tedricas y también existenciales, sea el mas interesante y vigoroso que
nos ofrecen los estudiantes para volver a mirar nuestras practicas como docentes
filésofos: sComo se conecta la voluntad de ensefar filosofia con la experiencia
vital de quienes efectian el recorrido de la formacion docente? La clase en el aulg,
nuestro lugar de trabajo, puede ser un lugar oportuno para comenzar a andar propuestas.
Asumirlo exige rebalsar la comprensién lectora y conectar con el afuera, pues
los problemas que los alumnos traen desde su insercién en las escuelas y que
echan a rodar en las rondas de conversaciones del aula, requieren que nuestra
propia formacién como docentes se ejecute en sintonia; una consonancia que no
cuenta con un libreto ya armado para ser ejecutado solamente en la transmisién
de contenidos y/o metodologias (Barrionuevo, 2013).

Cuando se comenzé a realizar la actividad de escritura de ensayos, llegé al aula



Franco, un practicante del Taller de Practica y Residencia del Profesorado en
Filosofia (FFyH) y se mostré interesado por dicha actividad, al punto que se
involucré participando en las lecturas de lo que los estudiantes del curso iban
entregando como borrador. A poco andar, nos dimos cuenta que el relato de la
escena, la puesta en juego de los conceptos y la escritura ensayistica resultaban
dificultososyllevarian mas tiempo y dedicacién delo que en principio se pensé. Fue
asi que la actividad tomé forma de proyecto bajo el titulo “Filosofia para pensar la
practica docente”; permitiendo, el formato de proyecto, incorporar a estudiantes
y egresados del Profesorado en Filosofia (FFyH) para que acompafaran a los
estudiantes del ISCAL, a realizar sus ensayos y concretar la produccion, edicién y
publicacién de los escritos en un libro de formato cartonero.

El encuentro pretendié ser potente no solamente para articular entre carreras
de formacién docente, sino también como un desafio para integrar aquellos
saberes aprendidos en el cursado de la carrera con la cotidianeidad escolar en su
complejidad. Asi se refuerza y ensancha la articulacién entre la formacion docente
de nivel terciario y la formacién docente de grado produciendo un intercambio
entre lo que cada cual, desde su trayecto de formacién especifica, estd en
condiciones de ofrecer.

La gestacion de Basta de escribirme asi

En este escenario la edicion del libro Basta de escribirme asi es parte de un trabajo
de micro-politica que le hace frente a la maquina editorial que limita, entre otras
cosas, las voces de los que ponen el cuerpo ensefiando en las aulas. Uno de los
textos que leemos con los estudiantes durante el desarrollo de la materia Filosofia
y Educacion (Kohan, 2007) nos ofrece el concepto de “imperialismo de lo mismo”
paradar cuenta de que existe, desde los origenes de la filosofia en la Grecia Clasica,
un ideal identitario que excluye lo que se considera otro o de afuera. Esta imagen
perduraria en la filosofia practicada actualmente y se sostendria en un dualismo
jerarquizante que, por un lado, afirma la academia, seria, rigurosa, erudita y, por
otro lado, afirmaria la existencia de otra filosofia “exterior” a la que se considera
ligera, banal, informal.

Una y otra tendrian estilos propios de escritura: la primera, que podria
llamarse Filosofia con mayuscula, seria transmitida a través de libros en que
prima el lenguaje técnico y abstracto que supone la complejidad de la 16gica de
pensamiento, lo que haria aun mas hermética su transmision. Al contrario, la
filosofia con minudsculas o menor seria la que se presenta bajo la forma de cartas,
entrevistas, memorias, narraciones y, masrecientemente, hasta envideos, filmes
u otras formas de expresion. A sabiendas, por la propia experiencia, que estas
dicotomias existen, aunque tal vez no de forma precisa ni tan exageradamente
distantes, la idea fue hacer filosofia de forma tal que las distancias entre un
modo y otro de hacer filosofia se menguaran. La permanente tensiéon con su
afuera, con su otredad —en este caso la practica docente de futuros docentes
de ensefanza primaria y la "realidad” escolar que ingresa a través del relato
de esas practicas— es un desafio para quienes nos dedicamos a la ensenanza
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de la filosofia. Complementariamente, el proyecto coloca en lugar central a la
ensenanza de la filosofia, una tarea que no pocas veces se considera un “afuera”
un tanto menor en relacién a lo que hemos mencionado como Filosofia con
mayusculas.

Conviene apropiamos de otra distincién para dar cuenta de lo que significé Basta
de escribirme asi: Michel Foucault (2003) llama “libros verdad- a aquellos en los
que prima la argumentacién y la coherencia en las demostraciones avaladas
por los datos correspondientes; los denominados “libros experiencias” no se le
contraponen, pero cuentan con el plus de producir transformaciones en quien
los lee y quien los escribe. Ademas, los “libros experiencia”, precisamente
por no limitarse a transmitir verdades técnicas o contenidos avalados por
la tradicién, implican un enlace entre lo que se sabe y las problematicas que
interesan a quien las visualiza o las atraviesa. Por lo tanto, este tipo de “libros
experiencias” se acercan mads al ensayo que un modelo agénico que enfatiza la
fundamentacion argumentativa en términos légicos. Mas bien, para escribir en
clave de experiencia, se requiere ensayar (Larrosa, 2003) para poner en juego la
transitoriedad, la probabilidad, la reflexién provisoria en forma equilibrada y concisa
sin que esto implique refiir con las normas de escritura. En vistas a esta inscripcién,
la opcidn fue el ensayo, no como género literario, sino como un modo de probar —
como quien prueba una nueva coreografia— lo que somos capaces de pensar en la
escritura. En el ensayo esta permitido errar, por eso trabajamos con borradores
que volvieron a escribirse una y otra vez, y fue en esta repeticién que se fue
gestando la diferencia entre una escritura "experiencial” y otras que pueden
resultar ajenas porque se escribe sobre un problema ya dado o se sistematiza
una informacién con fines de evaluacién o acreditacién, como suele ocurrir
cuando tenemos que cumplir requisitos académicos que hacen al funcionamiento
institucional.

Trabajar en el agenciamiento

Los alumnos de filosofia cuentan con una ejercitacién importante en la lectura
y escritura de textos de tipo académicos que puede ser aprovechada por los
alumnos de la formaciéon docente. A la vez, los alumnos del profesorado, por la
riqueza de la practica docente, plantean problemas desde una cotidianeidad
escolar que interpela a ser pensada y enunciada. De estas disyunciones en los
trayectos logramos la conjuncién en la escritura de los ensayos. En un comienzo
hablamos de tutores y cambiamos por acompanantes, y mas aun por “agencia
de acompanantes”. Segun el diccionario, acompanar es juntar o agregar algo,
existir junto a otro, participar en los sentimientos de alguien; en cambio, tutor
es quien cuida del incapacitado. Pero también pensamos en Gilles Deleuze y Féliz
Guattari (2010) cuando, al hablar del “libro rizoma", remarca la conexién que el
libro tiene con el afuera y lo define por la exterioridad de sus relaciones. En este
devenir, un libro de filosofia no puede recibirse como un objeto al que se lo recorre
calcandolo, sino que un libro se hace funcionar en un territorio desconocido para
el que hay que disenar un mapa. Basta de escribirme asi conecta las lecturas que
realizamos en la clase de Filosofia y Educacién y Etica y construccién de la ciudadania



con el territorio de la practica y residencia, con la escuela... Une lo disyunto sin
jerarquizar entre el escriba y el corrector y por eso mismo, es que preferimos
adoptar la posiciéon de acompanantes.

En ese sentido, escribir fue tarea entre varios dentro y fuera de cada uno, una
tarea de escritura colectiva que no acabd en esta experiencia; fundamentalmente
porque genero para los ensayistas una forma novedosa de trabajar, forma que
consistié en, nada mas y nada menos, que en escribir en base a no mas de tres
conceptos y en el espacio de una péagina, alguna cuestiéon que les interese y
organizarla, comunicarla, plantearla y respaldarla: una forma de hacer filosofia.
Y para los universitarios generé una forma de “leer al ensayista para dar el visto
bueno a su ensayo” pero que no consistia meramente en recibir el ensayo, marcar
los errores y devolver y no aprobar hasta que llegue de punta en blanco. Muy por
el contrario, el trabajo de leer los ensayos consistié en detenerse en los escollos,
los saltos, las contradicciones tantas veces habilitantes, y toda esa madeja de
elementos que los docentes que gustan de lo que hacen sabran atender y recuperar
como una forma de compromiso con el otro.

La eleccién del nombre

Basta de escribirme asi fue el nombre que los estudiantes eligieron en la
conversacion, el debate que consensu6 algunas cuestiones: Basta de escribirme asi
tal vez sea decirse a si mismo que importa volver a garabatear los trazos con los
que contorneamos nuestra manera de ser docentes. Se suele terminar una carrera
con tesis o tesinas, final no previsto para quiénes se forman en la docencia. Estos
ensayos, hechos por alumnos prontos a recibirse, quieren boicotear esta ausencia
en la apuesta de que los que ejercemos la docencia también somos capaces de
escribir sobre la escuela en la que inevitablemente intervenimos. Trabajamos con
borradores que volvieron a escribirse una y otra vez: Basta de escribirme asi tal vez
seaunmodo de independizarse de quienes pretenden hacer el guién paraenmarcar
la practica y delimitar quienes pueden -y quienes no- escribirla y reescribirla.
Intentamos cambiar algunos modos de nombrar las cosas del mundo; parte de
la consigna fue evitar el uso de los verbos “ser” y “deber”, tan sobresalientes en
nuestros discursos. Porque estos verbos fijan y mandan. Esquivamos el verbo ser
que atribuye casi esencialmente cualidades a los sujetos al elegir la x antes que las
letras que adjudican “masculino” o “femenino”. Basta de escribirme asi tal vez sea
un cambio en el modo de relacionarnos con las palabras y las cosas.

El recuerdo de una acompanante

Como estudiante del Profesorado en Filosofia e integrante de la agencia de
acompanantes, creo que puedo decir que sucedid entonces que los ensayos nunca
parecian estar “listos” y que adoptaban las mas variadas caracterizaciones:
estaban los que afirmaban algo importante, los que sélo preguntaban, los que
tenian qué afirmar pero eran mas confusos en cuanto a la forma académicamente
esperada de expresarlo, los que académicamente cumplian los requisitos pero
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no eran demasiado audaces en la propuesta... Una vez que se encontraban con
los comentarios y debian volver a escribir, teniéndolos de alguna forma en
cuenta, sucedia que algunos desoian a sus interlocutores pero modificaban el
ensayo en funcién de otras ideas mas fértiles que las del ensayo anterior y no
precisamente atendiendo al comentario recibido. Habia otros mds respetuosos de
las sugerencias recibidas pero cuando modificaban el escrito en funcién a ellas,
generaban otro pie para volver a recibir otra sugerencia y volver a modificar el
ensayo. Habia algunos mas negadores (se defendian de los comentarios como
si fueran correcciones, y habia que explicar que el trabajo estaba haciéndose
desde otro lugar) pero aplicados, porque modificaban en consecuencia. Incluso
habia ensayistas a los que les bastaba un solo comentario para hacer un escrito
radicalmente diferente al anterior. Volvamos de nuevo a la sorpresa de lxs
ensayistas: se encontraron con una devolucién poco habitual. Se les pedia,
basicamente, que lo escribieran de nuevo, les pediamos otro ensayo donde
profundicen tal o cual idea fuerte que su mismo ensayo habia expuesto pero al que
le faltaba fuerza, y se negaban requiriendo que, en ultima instancia, les pongamos
una nota. Es interesante ver muchas veces, que quienes se oponian con mas
rigidez eran quienes estaban mas acostumbrados a cumplir consignas, escribir
mas o menos bien, pero a no decir nada o decir poco, en términos filosoéficos, de
manera que le parecia exético ser instado a pensar un poco mas. En otros casos
el pedido de que lo escriban de nuevo no estaba explicito directamente, sino que
lo que sucedia era que al preguntarle alguna cosa sobre lo que decian, y tener que
responder por eso, inevitablemente iban a tener que cambiar casi todo el resto del
ensayo, para que éste tuviera sentido en el conjunto. Y a veces en ese "ida y vuelta”,
los ensayistas advertian que en realidad lo que querian trabajar no tenia nada
que ver con lo que presentaron, no mas que a veces en el afan casi mecénico de
cumplir con ciertos requerimientos académicos proponemos cosas que se alejan
de nuestro deseo. Y en eso comenzaban a trabajar otro ensayo. Las escrituras iban
y volvian, se escribian, leian y volvian a escribirse en sucesivos borradores entre
la conversacion que llevaba el autor con su acompanante de escritura.

Consideramos que la 1égica éxito/fracaso con la que usualmente se evalia, y se da
o no crédito al evaluado en funcién de un criterio que se avala a si mismo, y que
por lo general y por eso, es lo menos cuestionado, asumiria la consigna de escribir
cualquier ensayo como la meta; la prueba que consuma que el trabajo general se ha
logrado. Algo asicomo el sello teleolégico que tendria intrinsecamente la actividad
en su conjunto. El medio, en ese marco, seran las herramientas tedricas que cada
quien tenga para llevarlo a cabo, que se suponen parejamente adquiridas y las
que la docente a cargo de esa consigna provea a los estudiantes de ocasién, con la
noble idea de nivelar un poco, mas alla del supuesto de homogeneidad que siempre
se mantenga de base. Asi, la expresién “escrito/borrado” aqui, viene a subvertir
toda esa dinamica, y surgié en un momento en que ensayos y comentarios iban
y venian: Una vez que los estudiantes escribieron sus respectivos ensayos, y los
enviaron a los acompanantes asignados, se deberian evaluar. Para sorpresa de los
estudiantes de ISCAL, lo que los acompanantes no ibamos a hacer, era corregir
errores y devolver los ensayos puntuados segun se acercaran mas o menos a lo
esperado. Porque necesitdbamos que ellos lleven a cabo algo mas que el simple
proceso basico de hacer una tarea y recibir una nota. Nosotros, esperabamos



construir un proyecto juntos una vez que los alumnos escribian y nosotros
recibiamos sus ensayos, estdbamos escribiendo juntos. Y el proceso y resultado,
seria a partir del momento en que empezaran a escribir, de todos.

En un momento me parecid, que el escrito que una de las ensayistas estaba
produciendo, por caso, estaba de alguna manera escrito “codo a codo”, por ella y
por mi, y asi supuse que habia estado ocurriendo entre todos los involucrados en
este proyecto. No puedo recordar la cantidad de veces que lei un “mismo” ensayo,
ensayos que eran reescritos y por eso modificados, una y otra vez. Tampoco puedo
recordar a ningun ensayista habiendo sostenido la idea primigenia a lo largo
de todos los ensayos reescritos. Me atrevo a decir que casi ningun ensayista la
sostuvo. Y también sé, que en el proceso de escritura, entrega y devolucién, hubo
casos notables de avances en profundidad, y recibi, también, no sélo resistencia a
esta modalidad de trabajo planteada, sino muestras de alegria y satisfaccién, en
relacion a lo que habian llegado a ser capaces de decir, y a como habian podido
mejorar los modos de decirlo. No es algo que no nos suceda a lxs universitarios
cuando nos topamos con docentes que no quieren otra cosa que escuchar lo que
necesitamos decir, y acompafiar a que lo hagamos como hay que hacerlo, porque
reglas hay, pero sin perder el goce. Pero no es ese el mayor de los casos, y en
niveles no universitarios, ese ida y vuelta no es lo que abunda y casi que no existe.
Pareciera que los alumnos debieran sélo aprender como son las cosas, pero no
tengan nada que aportar hasta que salgan de ahi. Esta dicho burdamente, claro,
pero es la vieja idea de "la escuela te forma para la vida” como si la vida fuera algo
que acontece mas adelante y afuera.

Dicho esto, escribir con la mano lo que borramos con el codo nos parecié una
figura que ilustraba la gestacién de Basta de escribirme asi: que no se trata de
cumplir una tarea, que escribir es algo que empezé antes de nosotros, y terminara
mucho después, y que intervenir en ese transito es hacerse cargo, un poco, del
lugar que ocupamos.
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Reflexiones sobre
una intervencion
didactica en el
nivel superior:
hacia una
practica docente
critica

Introduccién

Me propongo con el presente escrito dar
a conocer nuestra experiencia en una
intervencién didactica durante el dictado de
la Catedra de Geografia Humanal2 el quince
de septiembre del dos mil dieciséis. Se espera
con esta comunicaciéon aportar elementos
validos para el avance de la didactica en el
campo universitario. En este caso, se traté de
una clase tedrico-practica perteneciente al
bloque tematico nimero tres “Globalizacién y
Territorio”. En dicha oportunidad se abordaron
las transformaciones socio-espacio-temporales
a partir de la instauraciéon del modelo de
acumulacién flexible3s desde la nocién de

12. Escuela de Historia de la Facultad de Filosofiay
Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba,
Prof. Titular Mgtr. Lic. Estela Valdés y Profesor
Adjunto Esp. Lic. Eduardo Corsi, Profesores
Asistentes Mgter. Lic. Gabriel Coppi y Lic. Nicolas
Rabboni

13. Dicha instancia fue el resultado del trabajo
colaborativo de tres integrantes del equipo de
Catedra (dos profesoras adscritas y una ayudante
alumna) bajo la supervisién y asesoramiento de la
Profesora Titular y el Profesor Adjunto.
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compresion espacio-temporal elaborada por David Harvey (1990).

La propuesta de ensefianza de la Catedra se estructura, a nivel epistémico, en
la conceptualizacién del territorio como producto y dimensién social, buscando
comprender sus cambios y continuidades de manera diacrénica y sincrénica.
Esto conforma una herramienta tedrica-conceptual de gran valor para los y
las estudiantes de las carreras de Historia, Geografia y Antropologia, entre
otras pertenecientes a nuestra Facultad. La asignatura estd organizada en seis
bloques tematicos, siendo los dos primeros el punto de anclaje para el resto de
los contenidos que se articulan entre si y pivotan sobre un eje central: el campo
disciplinar y los procesos de mutaciones territoriales sobre la base del actual
capitalismo globalizado. A nivel didactico, los contenidos se presentan en clases
tedricas, tedrico-practicas y practicas donde se implementan diversas estrategias
docentes que buscan crear imdagenes claras de sujetos y sucesos, por un lado, y
construir puentes entre las representaciones de los alumnos y la construccién
de conocimientos, por el otro. En todas estas instancias se recurre al didlogo
por su papel fundamental al actuar como modelo de discusién, analizando y
generalizando el contenido para su comprension.

En el caso de la clase tedrico-practica, consideramos que es un formato
instruccional que posibilita poner en circulacién el conocimiento de una manera
dinamica, profundizando temaéticas o dimensiones que estructuran nuestra
propuesta. A continuacién, detallaré los objetivos y la metodologia junto con
las estrategias, actividades y recursos utilizados en dicha clase. Seguido de
esto, presentaré algunas reflexiones acerca de esta experiencia en el marco de
la didactica de las Ciencias Sociales. Por ultimo, se ponen a su disposicién los
recursos utilizados en las instancias previas y durante la clase en un anexo.

Objetivos planteados

Los objetivos generales de la propuesta de la Catedra y especificos del bloque
tematico a los que respondié la clase teérico-practica fueron:

- Comprender las permanencias y mutaciones del territorio y sus problematicas
en un juego diacrénico y sincrénico de espacio-tiempo con una mirada social
critica.

- Dar cuenta del caracter multiescalar e histéricos de los procesos territoriales.

- Identificar la globalizacién como la actual fase del sistema capitalista dando
cuenta de la productiva en tiempos de la globalizacién en relacién con: a) las
nuevas légicas de produccion de la gran empresa; b) del nuevo espacio industrial
y de su relacién con la desindustrializacién/ deslocalizaciéon industrial y los
mercados de trabajo.

Por ello nos propusimos que los y las alumnas lograsen:

- Reconocer los significados y analizar los usos del espacio-tiempo durante el
Fordismo y la acumulacién flexible.

- Identificar los modos en que se manifiesta la “compresion espacio-temporal” y



sus consecuencias sociolégicas.
- Analizar dichos modos y consecuencias e inferir su definicién.

Metodologia aplicada en la clase

La clase se planificé en cuatro segmentos (ver Anexo; documento N° 1) y se ofrecié
a los alumnos una guia de lectura en el aula virtual de la Catedra que debieron
utilizar antes del encuentro a modo de organizador previo a los fines de crear
los anclajes necesarios para el desarrollo de la temaética seleccionada (ver Anexo;
documento N° 2).

El primer segmento se desarrollé en aproximadamente veinte minutos y tuvo
como meta el reconocimiento de los significados y usos diferenciados del espacio-
tiempo durante el modelo fordista. Paraello serecuperaronlos contenidostratados
en las clases tedricas acerca de los procesos de estructuracién/desestructuracion/
reestructuracion territorial en articulacién con las soluciones espacio-temporales
que implement?¢ el capitalismo frente a sus crisis a escala local, regional y globali4.
La estrategia docente en este segmento consistié en una sesién de preguntas y
respuestas con referencias a lo desarrollado por la Profesora Titular y el Profesor
Adjunto con antelacién y a la guia de lectura puesta a su disposicion. Los alumnos
alcanzaron los objetivos planteados para este segmento de la manera esperada
con participaciones pertinentes y discusiones enriquecedoras.

A lo largo del segundo segmento de cuarenta minutos de duracién, se esperd
que lograsen identificar los modos en que se manifiesta la compresién espacio-
temporal y sus consecuencias socioldgicas. Utilizamos como estrategia la
exposicion dialogada y el uso de una presentacién digital (Ver Anexo, documento
N° 3). En un primer momento se usé un fragmento audiovisual, de siete minutos
de duracién aproximadamente, en el cual el filésofo sueco Slavoj Zizek analiza la
dimension psicoldgica de la sociedad de consumo posmoderna. Este recurso fue
acompafiado de una cita de la bibliografia propuesta para la clase y de una serie de
preguntas que dieron paso a una exposicién dialogada sobre la implementacién
del toyotismo como la solucién espacio-espacio temporal frente a la rigidez del
modelo de acumulacién fordista (Ver Anexo; documento N° 3; diapositivas 2-12).

Este planteo funcioné como organizador avanzado para profundizar la tesis
de David Harvey acerca de la Posmodernidad y su relacién con las practicas y
significados espacio-temporales, es decir la crisis general de representacién que
trae aparejada la desmaterializacion y desplazamiento del sistema de valores, el
colapso de los horizontes temporales y la espacialidad desgarrada (Ver Anexo,
Documento N° 3; diapositiva 13). En este momento se establecié un debate aulico
en el cual los alumnos y las alumnas pudieron poner en tensién sus percepciones
sobre la realidad con la teoria planteada por Harvey, complejizando asi su andlisis
y estableciendo las bases necesarias para el segmento siguiente.

El tercer segmento consistié en una actividad en pequetios grupos en la cual
debieron usar como organizador otra cita del mismo autor y resolver una

14. Dentro de estas unidades tematicas se utilizaron los aportes tedricos de autores como
Bustos Cara (2002), Roffman y Romero (1997), David Harvey (2004), Milton Santos (1990).
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consigna que plasmaron en un afiche. En esta instancia se esperé que mediante
la discusién grupal pudieran inferir una definicién de la compresién espacio-
temporal valiéndose de lo leido y trabajado hasta el momento. La consigna fue la
siguiente:

“Hemos asistido a otro feroz episodio del proceso de aniquilamiento
del espacio por el tiempo, que siempre ha estado en el centro de la
dindmica del capitalismo”

En grupos, contestar la siguiente pregunta: ;Qué entiende Harvey
por compresion espacio- temporal?
(Anexo, documento N.° diapositiva 14)

La respuesta a la actividad fue éptima ya que pudo ser resuelta en el tiempo
asignado (cuarenta minutos), observandose instancias de transferencia acordes a
los objetivos planteados y a lo desarrollado hasta el momento.

Una vez resuelta ésta, se paso al cuarto y ultimo segmento, de veinte minutos
de duracién, que consistié en una puesta en comun de los resultados grupales
presentados en afiches. Las producciones fueron diversas ya que algunos
pudieron elaborar definiciones cercanas a lo planteado por David Harvey, en
tanto que otros realizaron esquemas conceptuales. No obstante, la totalidad de los
grupos fundamentaron sus trabajos de manera clara y utilizaron correctamente
los nuevos conceptos trabajados. Por ultimo, el docente, con la asistencia de los
profesores a cargo, realizé una sintesis a modo de cierre en la que se analizaron
las producciones grupales y recuperaron los temas tratados durante la clase.

Reflexiones finales

En las ultimas décadas hemos visto cémo la Didactica de las Ciencias Sociales
se ha comprometido por encontrar alternativas al modelo didactico tradicional
y por responder a las demandas para mejorar su ensefianza en todos sus niveles
(Aisemberg, 1994. Pagés, 2009). Sin embargo, dichas innovaciones no han sido
acompanadas en general por una reflexion critica acerca de la practica de
ensenanza en las aulas, redundando en metodologias que remiten a un mero
aplicacionismo sin sentido por parte de los docentes (Isaurralde, 2009).

:Qué implica reflexionar sobre la propia practica de ensefianza? En primer lugar,
que debemos plantearnos qué entendemos por ensefianza. Esta puede ser vista
s6lo como la trasmision de contenidos seleccionados en una curricula especifica o
como un fenémeno social complejo que involucra diversos aspectos en interaccién
que determinan dicha transmisiéon. En ella se ponen en didlogo la naturaleza
del conocimiento cientifico y las condiciones de su produccién; la construccion
o reconstruccién de los contenidos por parte de los alumnos, y la naturaleza y
las condiciones de la comunicaciéon de los contenidos o ensenanza. La practica
docente se constituye en una intervencién social y por ello, siguiendo a Aisemberg
(Ibid.), es fundamental profundizar en la tematizacién de nuestra experiencia



"para recuperar aspectos positivos de nuestras practicas: conceptualizar y
sistematizar estrategias de intervencién puede generar controles reciprocos
para evitar desviaciones aplicacionista y lograr una mirada mas abarcadora
del objeto didéactico” (ibid;160). No se trata entonces de incluir a posteriori un
meétodo de ensefianza a contenidos, ya que la relacién entre éstos y las estrategias
de ensefnanza es mucho mas reciproca de lo que se suele pensar. “La forma de
ensefnanza no es solo cuestién de forma, sino que determina los contenidos que
se aprenden” (Edwards, 1985). Por ello, es fundamental que este ejercicio de
reflexion critica y periddica esté presente en las agendas de los equipos docentes
universitarios, ya que es un elemento crucial al momento de pensar la calidad
educativa en dicho nivel. No se trata sélo de poner a disposicién contenidos que
vayan de la mano con los avances de las ciencias, sino también de innovar en su
ensefianza presentandolos de una manera clara, amena y constructiva donde se
contemple a los sujetos de conocimiento como participes de dicho proceso.

En nuestro caso, la elaboracion y planificacién de la clase tedrico-practica pasé
por una serie de etapas productivas en las que se articularon los supuestos y
categorias de la disciplina y de su didactica cuyo resultado derivé en el planteo
de objetivos coherentes con nuestros posicionamientos como docentes. A partir
de ello se planificaron estrategias y actividades que respondiesen a esos objetivos
en el marco de un proceso de aprendizaje entendido como didlogo, en tanto
construccion social del conocimiento, y puente hacia otros desarrollos cognitivos
futuros que enriquezcan a las Ciencias Sociales colectivamente.

Los resultados obtenidos cubrieron las expectativas ya que se aplicaron
estrategias y actividades de complejidad creciente a las que los estudiantes
pudieron responder. No obstante, esto no excluye futuros replanteos sobre la
modalidad de la presentaciéon de la tematica y las formas que adquirira, ya que
cada intervenciéon didactica se encuentra social, temporal y espacialmente situada
y determinada, aun en el nivel superior de ensenanza.

(o))
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ANEXO

Documento N° 1: Cuadro de Planificacién de la clase elaborada por el equipo

docente a cargo de la clase.
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Documento N° 2: Guia de lectura elaborada por el
equipo docente a cargo de la clase.

CATEDRA DE GEOGRAFIA HUMANA
TEORICO PRACTICOI

GUIA DE LECTURA
Unidad III

Tema: La nocién de espacio/tiempo en la globalizacién: la compresién espacio-
temporal.

Introduccion

La presente guia de lectura pretende facilitar la compresién de los principales
conceptos y categorias que el autor propone para la aprehension de la nocién
de espacio-tiempo en la Globalizacién. Consideramos que esta guia no sélo les
ayudara a abordar la tesis de David Harvey en torno a la compresiéon espacio-
temporal, sino también el encuadre epistémico de la misma para abordar el
tedrico practico propuesto.

Preguntas guia:

;De qué modo se manifiesta la concepcion dialéctica espacio-tiempo en la
transicién del Fordismo a la acumulacién flexible?

:Qué consecuencias pueden identificar en las dimensiones econémicas, politicas
y culturales en dicho proceso?

;De qué manera ha sido resignificado el espacio?

Elautor mencionaalavolatilidad, el simulacroylaesquizofrenia comodimensiones
constitutivas de la Posmodernidad, ;De qué manera se articulan éstas tres con
respecto a las maneras de pensar, sentir y actuar en la vida cotidiana? Ejemplifica.
Elabora una lista con palabras claves para ser utilizadas el dia del teérico- practico.

Bibliografia

Harvey, D. (1990) La condicion de la posmodernidad. Investigacién sobre los origenes
del cambio cultural, Buenos Aires: Amorrortu editores (Cap. 17)



Documento N° 3:

Presentacion Power Point elaborado por el equipo docente a cargo de la clase.

Disponible en https://es.slideshare.net/secret/HlsCz4JYhcUDy0
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Leer e interpretar
textos en
contextos
escolares o
académicos.
Variaciones en
torno a viejas
ideas

Hace muchos anios Umberto Eco publicé Lector
in fabula (1978), una de las obras capitales
de la semidtica moderna que senté un pilar
fundamental para pensar la lectura como un
proceso de construccién de significado. En
ella se expresaron algunas de las ideas mas
originales y productivas para comprender
que el significado de un texto "no esta alli en
el texto mismo" sino que es el producto de la
interaccion y produccién conjunta entre quien
lee con lo que lee, es decir, entre el texto y su
lector.

La lectura, por tanto, no deberia ser pensada
ya como una tarea de “"descubrir algo que esta
en el texto”, una suerte de actividad guiada
por un secreto que es necesario sacar a la luz,
sino como un complejo proceso donde ambos
agentes implicados, el texto y su lector, operan
de manera mancomunada en la construccién
del significado; cada cual aporta a este proceso
interactivo que no podria entenderse sino
como una relacion: ni el texto tiene en y por si
todo lo necesario para ser interpretado, ni el
lector interpreta cualquier cosa que guste, por
mas motivado que esté para hacerlo, cuando
lee un texto.
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Este trabajo no pretende ahondar en las definiciones del autor italiano sobre lo
que los semidlogos llaman una “semidtica pragmatica” ni sus aportes a la teoria de
la recepcidn; ello excederia con creces el alcance y sentido que se desea imprimir
a esta reflexién. Sélo intentamos comprender aqui, utilizando alguna de las
reflexiones de Eco, como es o qué forma podria tomar el proceso de interpretacién
que experimenta el lector de un texto académico. En tal sentido, nos valemos de
algunas de sus reflexiones mas generales para realizar un ejercicio metacognitivo:
imaginar cémo seria posiblemente el proceso de lectura modelizado por un texto,
qué haria un lector ante un texto concreto, qué “movimientos cooperativos”
emprenderia ese lector modelo cuando lo lee, siguiendo para ello algunas de las
definiciones de Eco.

Nonosmueve, sinembargo, el solo afan hermenéutico de comprender e hipotetizar
qué o cémo hace un lector para interpretar un texto sino que intentamos ir mas
alla todavia: imaginar qué podria hacer un profesor en clase para acompafar
de mejor manera los procesos de lectura de otros; nuestro objetivo es, clara y
ambiciosamente, didactico. Comprender o tener un modelo claro sobre la lectura
permitiria arribar a la reflexién sobre buenas maneras de ensefar a leer a quien
lee; esa es nuestra principal hipétesis: un modelo claro sobre cémo es la lectura y
qué hacemos los lectores cuando leemos permitiria, en algun sentido, construir un
horizonte de referencia comun para que profesores y estudiantes interesados por
leer de buena manera los textos que se ofrecen en una asignatura se propongan
metas y acciones comunes.

Dos ideas propias de la reflexién didactica motivan, entonces, este trabajo: la
primera es que la didactica es una disciplina atravesada por los problemas de la
practica (Feldman, 1999); son, efectivamente, los problemas de la ensefianza los
que mueven las busquedas de horizontes tedricos; la segunda es que hay teorias
que permiten, mejor que otras, derivar tecnologias, ello es, “formas de o para el
hacer” (Feldman, 1999). Ambas reflexiones ponen el acento en la relacién entre
la teoria y la practica, y nos permiten justificar porqué releer a Eco si nuestro
interés es ensenar o acompanar a otros a leer mejor; entendemos que la didactica
es una disciplina aplicada pero no en el sentido de que vuelve "adecuados” los
conocimientos de otros campos para ser transmitidos sino que los vuelve
“instrumentales”, ello es, los reutiliza como lo haria una "teoria practica”: un
cuerpo de saberes que estd sujeto al rigor, sistematicidad y reflexién disciplinada
propios de cualquier teoria, pero que son practicos en tanto intentan conservar
el contexto y los sentidos de la practica, del tal o cual hacer, en el que aparecen
los problemas. La teoria no orienta ni dirige la actividad practica (Feldman y
Palamidessi, 1995), sino a través de nuestras intenciones, de lo que hagamos o
queramos hacer con ella.

La teoria de Eco, al menos la expresada en su Lector in fabula, nos permitiria no
solo comprender lo que los lectores hacemos con los textos sino también pensar
una tecnologia didactica para la lectura.



El Lector in fabula

Algunasideas que desarrolla Eco enla citada obra resultan altamente motivadoras
para pensar la lectura en contextos de practica escolar o académica. Tomaremos
algunas de ellas, y quizas de manera simplificada, atendiendo a la finalidad arriba
esbozada: imaginar cémo puede un profesor acompafiar a sus estudiantes en la
lectura de un texto escrito, o un lector experto a otros lectores novatos.

La primera es, quizas, la que plantea que todo texto es una mdquina perezosa que
exige del lector un arduo trabajo cooperativo para colmar los multiples espacios
de lo que "no esta dicho” o de lo que "ya esta dicho"” y, por lo tanto, no vuelve a
decirse. Todo texto estad incompleto, y hay que actualizarlo, completarlo en lo que
no tiene o trae, con el trabajo de la lectura; en este sentido conviene remarcar que
la lectura es un trabajo del lector (una intensa actividad, diriamos nosotros) que
requiere de su parte de ciertos movimientos cooperativos, activos y conscientes.

La idea de una actividad intensa y voluntaria como condicién inexcusable para
operar con un texto, sustancia por naturaleza incompleta, y la caracterizacion de
la lectura como un trabajo de “llenado de espacios en blanco” que coopera con el
funcionamiento semiético de un objeto (el texto) son también claves para pensar
toda didactica de la lectura: ensefiar a leer consiste, entre otras cuestiones, en
ayudar a que otro encuentre las mejores maneras de reponer eso que los textos
no traen, de cooperar con su natural pereza semidtica. El trabajo de la lectura
consiste, entonces, en rellenar los multiples espacios en blanco que un texto trae,
en reponer todo aquello que ya esta dicho de antemano o no esta dicho porque el
autor ha supuesto que el lector debe saberlo.

Junto a esta idea de la lectura como "re/llenado” o trabajo cooperativo de
completamiento, Eco plantea otra, mas que significativa a nuestro entender: todo
texto postula a su destinatario (a su lector) como condicién indispensable para su
significado.

El autor de un texto prevé cierto lector (precisamente su lector modelo) que
representaria la competencia éptima para cooperar en la actualizacién del texto
de la manera en que €l ha previsto. El lector modelo no se identifica con el lector
personal e histérico mejor dotado para leer un determinado texto, sino con el
conjunto de aquellas estrategias interpretativas que mejor cooperarian con
él para moverlo de su natural pereza y hacerlo funcionar en su plena potencia
significativa. Todo texto, desde esta perspectiva, prevé a su lector modelo;
ofrece instrucciones acerca de cudles son las mejores estrategias cooperativas
para hacerlo funcionar. La lectura implica, por tanto, la comprensién de cudl o
cudles estrategias de lectura requiere un texto para significar plenamente: para
interpretar qué significa un texto es necesario comprender qué estrategias, o
movimientos cooperativos, seran mejor conducentes en esa tarea; implica un
trabajo en el que, fundamentalmente, el lector debe comprender qué herramientas
tiene a disposiciéon y cudl debe utilizar.

La lectura, entonces, implica un trabajo de cooperacién textual en tanto requiere
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de la actualizacién permanente de las intenciones que el enunciado contiene
virtualmente y se da entre dos estrategias discursivas: la del autor, que ofrece
senales e instrucciones en el texto para que este sea leido, y el lector, quien
debe interpretar esas senales y actuar en consecuencia. Ello resulta capital para
una didactica de la lectura: ensenar a leer es, entre otras cuestiones, ensenar a
interpretar lo que el texto requiere para ser interpretado, las instrucciones o
senales que este emite en ese sentido, y actuar en consecuencia. La tarea de los
profesores resulta, por tanto, la de acompanar a los lectores noveles a identificar
esas sefiales que el texto presenta y la de ofrecer un repertorio de estrategias para
actuar en consecuencia.

Los pasos cooperativos de la lectura

A partir de esas definiciones, Eco (1978) describe los pasos cooperativos basicos
que un lector realiza para comprender e interpretar un texto, y que en cada caso
particular adquirira un relieve diferente conforme a las estrategias que su autor
haya planeado.

Antes de ser leido, el texto se presenta como una manifestacion lineal; en su
superficie textual, aparece como una cadena mas o menos indiferenciada
de palabras. Es sobre esa cadena que el lector activara una serie de pasos e
instrumentard diferentes cédigos en el trabajo de su lectura.

La primera actividad consiste, pues, en definir las circunstancias de enunciacion del
texto; es la primera relacion que el lector establece entre esa manifestacién lineal
y las circunstancias posibles en que el texto fue enunciado: qué intenciones pudo
haber tenido quien escribid el texto, quién es su autor, cudl seria el lector tipico
de textos de esa clase, cudles los rasgos mas llamativos de su materialidad, etc.
La primera gran hipdtesis consiste, entonces, en anticipar quién, para qué y para
quién, cémo, etc. escribio ese texto quienlo hizo. Esto resulta una buen aporte para
la didActica de la lectura: los lectores necesitan aprender a interpretar sefiales en
el texto que le permitan construir una imagen lo mas adecuada posible, aunque
por cierto nunca definitiva, de todo aquello que rodeé la produccién de un texto;
ello permitira sin dudas anticipar la tarea de lectura y tomar las previsiones en
cada caso sobre el esfuerzo que le sera requerido por el texto.

En este primer acercamiento al texto, el lector realiza una hipdtesis acerca de
la identidad del mundo representado en €l y la deja en suspenso hasta que pueda
establecer una afirmacién definitiva. Es decir, hipotetiza acerca del caracter real
o ficcional del texto que esta leyendo, si se corresponde o no con determinado
orden convencional del mundo conocido y compartido como real o no. Esta
segunda actividad basica permite establecer el contrato fundante de la actividad
de lectura: aceptar lo que se diga en orden a los parametros de lo verdadero, falso
o posible, o de lo mas o menos verosimil. Si anticipa que va a leer una noticia sobre
un hecho ocurrido o una demostracién de un hecho factico el contrato de lectura
sera sensiblemente diferente a cuando intuya que esta frente a un hecho literario
o inventado.



A partir de esas primeras grandes actividades anticipatorias el lector emprendera
el arduo trabajo de actualizar las estructuras discursivas que el texto ofrece a
partir de la aplicacién de una serie de cédigos y subcédigos, devenidos de su
conocimiento sobre el mundo en general y/o sobre el lenguaje en particular a
partir de sus enciclopedias personales disponibles. Comienza entonces el trabajo
de "llenado” significativo de los blancos o huecos que el texto ofrece. Sin animo
de exhaustividad y a los solos fines ilustrativos, mencionaremos algunas de esas
estrategias decodificadoras que el lector activa en cada texto y que en cada caso
particular podran complejizarse o no conforme a la estrategia productiva de su
autor.

1. La primerals gran actividad es, sin dudas, de naturaleza lingiistica: el lector
recurre al sistema léxico que tiene disponible en forma de diccionario y localiza
propiedades semanticas basicas de las palabras, expresiones y relaciones
que el texto manifiesta o expresa. Esta es la etapa basica de decodificacién que
todo lector realiza conforme a sus cédigos léxico (diccionario) y gramatical de
referencia: decodifica palabras, frases y oraciones completas. El desconocimiento
del significado de alguna palabra o expresion en el plano textual, asi como de las
relaciones semanticas entre ellas, sera un obstaculo importante en la tarea de
cooperacion lectora y que el lector de alguna u otra manera debera esforzarse
por salvar buscando en un diccionario convencional, preguntando a un lector
especializado, infiriendo a partir de palabras cercanas, etc. Esta es una buena sefial
para quienes acompanan procesos de lectura en estudiantes néveles: asegurarse
de buenos procedimientos para que el diccionario que requiere el texto esté
completo o disponible: los glosarios, las busquedas compartidas, las explicaciones
de términos técnicos, etc., ayudan en buena medida a esta tarea.

2. Otra actividad de naturaleza lingiiistica y cognitiva, la segunda siguiendo la
enumeracion iniciada, refiere a la actualizacién de las redes de coherencia que el
textoestablece. Ellector desambigua ciertas expresiones(pronombres, conectores,
sinénimos, etc.) y establece conexiones de significado entre las distintas partes
de un texto a partir de sefiales mas o menos explicitas de cohesiéon. Ademas,
establece redes de significado entre distintos fragmentos de un texto (que se
comparan entre si, que expresan causas o efectos unos de otros, que asientan
condiciones necesarias de algo expresado, etc.) restableciendo la coherencia con
la cual aquel ha sido concebido. Actualizar estas sefiales no resulta muchas veces
un trabajo simple que se deriva del significado léxico de ciertos conectores o
expresiones (entonces, luego, no obstante, etc.) sino que requiere el establecimiento
de conexiones mas profundas entre fragmentos o porciones mayores de un texto.
Los lectores inexpertos necesitan muchas veces ayuda especifica para hacer
consciente y reflexivo el trabajo en torno a las conexiones semanticas medulares
de un texto (qué ocurrié antes y qué después, qué es causa y qué efecto de qué,

15. Decimos “primera” no en el sentido cronoldgico de la actividad de lectura sino a los
fines de esta exposicién donde, siguiendo a Eco, se parte de cédigos relativos a la superficie
lingiistica de los textos hacia c6digos mas complejos relativos a la enciclopedia cultural e
ideoldgica de los lectores. Sin dudas, los cédigos que el lector instrumenta en la lectura son
recursivos e iterativos: son interdependientes y se repiten una y otra vez.
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qué se infiere de qué, qué se opone a qué, etc.); ello suele constituir muchas veces
la posibilidad de ingresar a 6rdenes mas complejos de la significacién de un texto.

3. Existen también otras actividades de decodificacién, relativas a universos
discursivos o genéricos antes que lexematicos, que permiten al lector anticipar
u orientar su lectura. Sus enciclopedias personales, sus conocimientos de otros
textos y géneros discursivos, le permiten reconocer algunas convenciones
retdricas o estilisticas que prefiguran en buena medida no solo el tipo de texto que
estd leyendo sino también los esfuerzos que les seran requeridos en relacién a
él. Si lee en un texto "habia una vez", realizara previsiones de lectura especificas
y orientadas, diferentes sin dudas a cuando lea “Nos los representantes de...”, o
“Entre el Sr. X denominado en mas el locador...”; en un caso, podra concluir y
anticipar que esta al frente de un tipo de narracién, mientras que en los otros de
una proclama o de un contrato comercial.

Desde el punto de vista de una didéctica de la lectura, este tipo de de/codificacién
discursiva constituye una pieza valiosa en tanto quienes estan iniciados en la
produccién e interpretacién de discursos especificos (el cientifico, por ejemplo)
y en el dominio de sus sistemas de codificaciones, representan quienes mejor
pueden transmitir y hacer conscientes tales particularidades a quienes intentan
ingresar a una comunidad discursiva; especificamente, quienes leemos y
escribimos textos académicos como parte de nuestra actividad profesional
podemos iniciar a otros en el conocimiento y practica del sistema de codificacion
tipico de ese tipo de discursos: la referencia a la voz de otros ("Acordamos con X
cuando expresa que..."); las formas de aludir a algo ya anticipado para volver sobre
el asunto ("En el capitulo X haciamos alusion a...; cabe ahora reforzar la idea de...”);
su metadiscursividad tipica ("no es intencién de este trabajo ahondar en..."); etc.
El discurso académico conlleva multiples tipos de senales y particularidades
genéricas en pro de su legitimidad y validez que constituyen no solo normas
para su produccién y circulacién sino también cédigos particulares para su
interpretacion. La explicitacion y el trabajo minucioso y anticipado en torno a
esas particularidades (la cita, la referencia, la metadiscursividad, la personalidad/
impersonalidad, la paratextualidad tipica, etc.) constituyen herramientas valiosas
para los lectores que intentan ingresar a una comunidad discursiva.

4. Siguiendo con la idea de Eco de la lectura como “completamiento de los
espacios en blanco” del texto y del esfuerzo interpretativo que ello implica, las
inferencias constituyen sin dudas el motor del movimiento cooperativo del lector.
Una inferencia representa ese movimiento cognitivo que pone un significado
alli donde este no estd, ya sea por simple omisién o porque puede ser deducido.
Las inferencias no constituyen un tipo de decodificacién linguistica (como los
diccionarios o los sistemas de cohesiéon gramaticales) ni referencias a ciertas
convenciones de los géneros discursivos y su praxis; representan una sofisticada
y demandante actividad intelectual segtn la cual el lector repone algo que no
estd dicho en razon de la natural economia discursiva de los textos que apela
a toda la enciclopedia y estrategias de razonamiento disponibles. Algunas
inferencias pueden ser resueltas por el conocimiento de ciertos cuadros comunes
de conocimiento compartido; si un lector lee en un periédico que hubo un asalto



en un supermercado podra reponer mas o menos rapidamente lo que el texto no
dice (qué es un supermercado) tomando como referencia la propia informacién
experiencial (cémo son los supermercados, para qué los usa la gente, de qué y
cémo se componen, etc.) sin necesidad quizas de busquedas suplementarias. Un
cuadro es, precisamente, una estructura de datos que sirve para representar una
situacién estereotipada de la vida real.

Ahora bien, lo comun puede resultar una suposicion del autor como parte de su
estrategia discursiva, pero no ser tal para todos los lectores; aludiendo a universos
discursivos especificos, nociones como “técnica”, "mercado” o "tipo textual”
quizés resulten cuadros comunes para algunos lectores iniciados en algunas
disciplinas pero no para quienes todavia no lo son, y sobre ello descansara en
buena medida la posibilidad de una inferencia feliz o no. Quienes estan iniciados
en el conocimiento de un campo discursivo especifico y de sus cuadros comunes
tipicos, los profesores especializados por ejemplo, deberian velar para asegurarse
de que lo comun efectivamente asi lo sea y evitar presuposiciones al respecto.
Al igual que las convenciones propias del género discursivo que aludiamos mas
arriba, los cuadros comunes (nocionesy teorias de base) de unadisciplina sonllaves
de acceso sustantivas a la interpretacién de un texto; explicitar esas nociones una
por una (y no suponerlas) es una tarea valiosa con que los lectores especializados
pueden acompanar a quienes se proponen ingresar a una comunidad discursiva.

5. Hay otro tipo de inferencias que no estan basadas en conocimientos comunes
sino en cuadros intertextuales; el lector completa algunos blancos textuales
estableciendo relaciones entre lo que esta leyendo y otros textos u otros
tipos de textos, andlogos o no. Las enciclopedias de lectura son claves para el
establecimiento de relaciones entre los textos que se leen y los ya leidos: entre
distintas obras del mismo autor, del mismo género, de la misma época o campo
tematico-discursivo, de distintas épocas, campos, temas y referencias. Estas
relaciones son multiples y se establecen en todas las direcciones: en torno al
contenido, las convenciones discursivas, las formas, etc.

También, resultan una pieza clave para quienes acompanan tareas de lectura con
intérpretes ndveles: advertir estas relaciones, hacerlas explicitas o revisitar los
textosaludidos constituyenbuenas estrategias paraqueloslectoresespecializados
puedan cooperar conlos recién iniciados. Reparar algun desconocimiento de estos
en torno a algun texto citado, referenciado o aludido en otro texto, constituye un
impulso mds que significativo para cooperar en su interpretacion.

6. Otro tipo de codificacién, en orden a los movimientos cooperativos que toda
lectura implica, es la ideoldgica: los lectores, aun sin proponérselo, proyectan
en su lectura el propio sistema de valores y/o visiones de mundo de su propia
cultura o de la cultura de pertenencia comun; en tal sentido, ninguna lectura es
inocente en tanto se lee siempre de acuerdo a un cédigo cultural de referencia
segun el cual, el altruismo o la solidaridad, por ejemplo, podrian resultar valores
positivos, o la mentira y la corrupcion, negativos. Los textos movilizan universos
ideolégicos que no siempre son o estan explicitos, que se hacen visibles a partir
muchas veces de sefales tacitas o difusas, y cuya interpretacién impulsa o define
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muchas veces el movimiento cooperativo de quien lee.

La interpretacion de esas senales, la emergencia de estas configuraciones o la
discusion sobre la multiples formas en que los universos ideoldgicos pueden
emerger en los textos, constituyen algunos de los aportes principales que
los lectores especializados en un campo pueden efectivizar para acompanar
a quienes se inician en él. Y no nos referimos solo a los "macrovalores” que
organizan el universo de referencia como valores “positivos o negativos” sino a
ciertas referencias tedrico/ideoldgicas que organizan la matriz de muchos textos:
estructuralismo, sociologismo, espiritualismo, marxismo, entre muchas otros
"ismos” definen perspectivas tedricas y marcos de referencia que, advertidos por
el lector, orientan la interpretacién de los significados particulares de un texto.
Muchas veces, son los lectores especializados o expertos quienes mejor pueden
acompaiar la interpretacion de estos érdenes englobantes de significado.

7. Diccionarios, enciclopedias personales, relaciones internas (con lo dicho en
otra parte del texto) o externas (con otros géneros, otros textos, otros universos
de ideas, etc.) se activan necesariamente en el trabajo cooperativo que el lector
emprende y conforman la matriz que permite construir el/los significado/s de un
texto. Cada autor, en tanto productor estratégico de un texto segin deciamos,
postula un conjunto éptimo de iniciativas interpretativas para ser leido (su
lector modelo); en otras palabras, un diccionario, una/s enciclopedia/s, un tipo
de relaciones internas o externas, un tipo de asociaciones ideoldgicas, etc., que
tienen mejor chance de cooperar con el texto. Ensenar a leer un texto implica,
entre otras cuestiones, acompanar al lector a tomar las mejores decisiones e
iniciativas que cooperen con la interpretacion de los textos. Y quien esta iniciado
en el oficio de leer algtn tipo de textos no es solo quien mejor puede moverse
cooperativamente en el trabajo de su lectura sino también quien mejor puede
acompanar a quienes aun no lo estan en esa tarea; quien mejor puede interpretar
las estrategias interpretativas que un texto demanda puede ayudar a otros a
comprenderlas, evaluarlas y activarlas. Esa es la base de este trabajo y del ejercicio
que a continuacién presentamos: una didactica de la lectura debe preocuparse por
interpretar las estrategias interpretativas que cada texto postula para su lectura;
el lector modelizado por cada texto es el horizonte de referencia para desarrollar
procesos efectivos de lectura en quienes estan inicidandose en esa labor.

8. A continuacién proponemos el siguiente ejercicio: a partir de un texto de uso
comun en los circuitos académicos (un aula de los primeros afnos de una carrera
universitaria) nos proponemos interpretar no lo que dice el texto sino cudl es el
movimiento de lectura, el paso cooperativo, en términos de Eco, que un lector
modelizado por el texto realizaria en cada instancia; luego, sistematizar ese
trabajo cooperativo e inferir a partir de €l estrategias didacticas; actividades de
lectura que un profesor podria proponer a sus estudiantes en su formacién como
lectores de ese tipo de textos.

Proponemos, entonces, lalectura de un fragmento6 del texto “Neoestructuralismo

16. Alos fines de este trabajo, focalizaremos solo un fragmento del texto aludido.



y paradigmas de politica econdémica” de Osvaldo Néstor Feinstein!? cuya
circulacién es comun en los primeros ciclos de las carreras de Economia dela UNC.
A continuacién, y a los solos fines de este ejercicio, presentamos el fragmento
completo sobre el que, posteriormente, intentaremos inferir los movimientos
cooperativos de un lector imaginario.

17. Osvaldo Feinstein es profesor del Master en Evaluacién de Programas y Politicas Publicas
de la Universidad Complutense de Madrid, especialista en evaluacién de politicas publicas.
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Neoestructuralismo y paradigmas de
politica econémica

Osvaldo Néstor Feinstein

1-Introduccion

El propésito principal de este trabajo es presentar sintéticamente
un conjunto de paradigmas de politica econdémica importantes
en la discusién actual, considerando en cada caso el diagnéstico,
la estrategia, el marco tedrico presupuesto y el marco tedrico
subyacente.

Se espera que a partir de este esfuerzo de sintesis resultara posible
aprehender los enfoques en su totalidad y percibir también las
semejanzas y las diferencias entre los mismos, asi como sus
limitaciones. De este modo se intentara contribuir a la elaboracién
de politicas apropiadas (y a la critica de las inapropiadas). Para
focalizar los esfuerzos tendientes a elaborar un marco sucedaneo
se perfilan en la seccién final algunos rasgos de un paradigma
neoestructuralista.

El trabajo se inicia con una discusiéon acerca de la necesidad
de paradigmas en la elaboracién de la politica econdémica y la
funcién de los mismos. Las secciones siguientes presentan cuatro
paradigmas de politica econdémica: monetarismo, keynesianismo,
economia de la oferta y estructuralismo. En la penultima seccién
se considera el modo en que los paradigmas presentados encaran
la situacién de estanflacién. La seccion final presenta otro enfoque:
el neoestructuralismo.

2-Funcion y necesidad de paradigmas en la
elaboracion de politicas econémicas

Los paradigmas de politica econdémica (PPE) consisten en
repertorios de orientaciones basicas que focalizan la atencién en
un conjunto limitado de variables independientes (instrumentos de
politica econdémica y variables exdgenas) y variables dependientes
(objetivos de politica econémica). El paradigma aporta una
perspectiva y es como una lente a través de la cual se percibe la
realidad. Asi, un monetarista concentra sus esfuerzos en el andlisis
de la oferta monetaria y de las “imperfecciones” del mercado; un
Keynesianista en el nivel de demanda efectiva; un ofertista en los
impuestos que restan motivaciones de ahorro, la inversion y el




trabajo; un estructuralista en las rigideces institucionales.

Estos paradigmas cumplen una funcién importante desde el punto
de vista de la economia de pensamiento, ya que reducen de modo
drastico la complejidad de lo real a un conjunto muy limitados de
aspectos. En esta forma se facilitan considerablemente tanto el
diagndstico como la formulacién de estrategias para la elaboracion
de politicas.

Cabe notar la interdependencia entre diagndstico y estrategia.
El diagndstico es siempre intencionado; se lo formula desde una
perspectiva determinada consciente o inconscientemente. Incluso
cuando se limita a un mero inventario la descripcién implica una
seleccion y ésta a su vez presupone criterios de evaluacion. A
veces se cree que a partir de un diagnéstico “puro”, de un estudio
"positivo” (sin componentes normativos) se pueden obtener lineas
de accién o elementos para una estrategia. Pero esto no es asi.
En efecto, aun si se pudiera realizar tal estudio absolutamente
normativo, constituiria un salto légico (un non sequitur) derivar
recomendaciones. Como lo expresara David Hume, no es posible
derivar el “deber ser” a partir del “ser”; hacerlo es incurrir en el
llamado “sofisma naturalista”. Para derivar recomendaciones de
politica es necesario que se introduzcan premisas valorativas en
alguna parte del argumento. Lo que puede suceder (y sucede con
frecuencia) es que dichas premisas estén implicitas.

Algunos autores han creido necesario que dichas valoraciones sean
explicitadas por quienes formulan las recomendaciones. Pero es
cuestionable la viabilidad de esta tarea. Lo importante es que se
perciba con claridad que toda recomendacion de politica econémica
implica determinado (s) juicio (s) de valor, y como corolario, que al
cambiar los juicios de valor pueden (aunque no necesariamente)
cambiar las recomendaciones. La explicitacién de estos juicios
de valor podra hacerse mads eficazmente por los criticos de las
posiciones que por sus defensores.

En resumen, todo paradigma selecciona un conjunto de variables
en las cuales centra la atenciéon. Considera algunas de éstas
como independiente y otras como dependientes. Y esta seleccion
generalmente se encuentra asociada a una visién del sistema.
Una visién del modo en que funciona el sistema (un modelo de
diagnéstico) y del nucleo de politicas y orientaciones bdésicas
(estrategia). El diagndstico proporcionard insumos clave para la
estrategia; a su vez la estrategia condiciona el tipo de diagnéstico
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que se lleva a cabo ("diagndstico intencionado”). El cuadro siguiente
sintetiza la discusién:

Cuadro 1. Componentes de los paradigmas de politica econémic

-Variables independientes:
Exégenas

Nivel analitico: Instrumentos

9 -Variables dependientes:
Intermedias

Objetivas

Nivel sintético: - diagnéstico
- estrategia

Hay pues una vision del funcionamiento del sistema que
corresponde tanto a un conjunto de variables como de relaciones
que vinculan dichas variables entre si. O sea que estas relaciones
analiticas guardan correspondencia con una visién sintética del
modo de funcionamiento del sistema (por ejemplo, con el sistema
de precios como un sistema de equilibrio, o con la oferta monetaria
como una variable exégena).

Por cierto estas visiones estdn apoyadas en razonamientos
econdémicos. Sin embargo, cabe observar que en algunos casos este
apoyo es ilusorio y que en rigor la teoria invocada a veces incluso
aporta argumentos en sentido contrario de los que se pretenden
fundamentar. Este serd uno de los aspectos que el presente trabajo
intentara demostrar.

Los paradigmas constituyen marcos orientadores que dirigen la
atencién de modo selectivo. Y es precisamente en esta selectividad
donde radica la fuerza y la debilidad de los paradigmas; la fuerza,
porque simplifica la complejidad de lo real, suministrando un
repertorio de preguntas y de pautas a seguir en su respuesta (por
ejemplo preguntas acerca de la asignacién de recursos y respuestas
en términos del modo de funcionamiento del mercado); la debilidad,
porque en algunas situaciones determinadas las preguntas que
el paradigma sugiere pueden ser irrelevantes y lo mismo puede
ocurrir con el tipo de respuesta hacia el cual se orienta el PPE;
en estos ultimos casos lo que queda en el umbral puede ser mas
importante que el campo de atencién iluminado por el paradigma.
Las secciones siguientes de este trabajo presentaran un conjunto de
paradigmas. En las experiencias de politica econémica se presentan
casos en los cuales resultaria dificil identificar el paradigma




dominante. Las politicas requieren a veces compromisos entre
grupos sociales y el resultado puede ser un hibrido de filiacién
paradigmatica cuestionable. Sin embargo, hay casos en que la
hegemonia de un paradigma es nitida (lo cual esta asociado con
la conformacién del bloque en el poder); ademas, con frecuencia
en la discusién sobre politica econémica se encuentran grupos
que se adhieren practicamente sin reservas a alguno de los
paradigmas por presentar. Por ello parece conveniente realizar
una presentacion sintética de los mismos con el fin de posibilitar
su aprehension global y tratando de identificar sus potencialidades
y sus limitaciones. No se pretendera realizar una evaluacién de los
resultados de la aplicacion de estos paradigmas, tarea que excede
los limites de este articulo.
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A continuacién, proponemos la relectura del texto por secuencias interpretando
e imaginando cudl es el movimiento de lectura que el lector modelizado por el
texto emprenderia en cada tramo. Se trata de una labor que se propone no ya
comprender lo que el texto dice sino hipotetizar cudl seria el paso cooperativo que
un lector activaria en cada momento, para inferir, posteriormente, cémo ayudar
a que un lector real pueda actuar de manera andloga a ese lector hipotético,
supuesto por el texto. Se trata, en todo sentido, de un trabajo de “metalectura” en
tanto interpreta hipotéticamente cémo se desenvuelve el trabajo de lectura de un
lector, cémo en cada instancia o tramo textual objeto de la lectura el lector activa
una estrategia interpretativa que le permitiria comprender lo que esta leyendo,
integrandolo con lo anteriormente leido y le permite avanzar en su recorrido. Es,
sin lugar a dudas, una hipétesis de trabajo que puede resultar significativa para
comprender como un lector, en este caso un lector previsto por el texto, activa
relaciones, enciclopedias, c6digos y un conjunto de conocimientos variados en su
trabajo cooperativo con el texto.

En el cuadro que continua exponemos, entonces, en dos columnas segmentos o
tramos del texto objeto de la lectura y el movimiento que, hipotéticamente, el
lector previsto activaria para interpretarlos.

Neoestructuralismoy paradigmasde
politica econémica - Osvaldo Néstor
Feinstein

Pasos para una lectura cooperativa

1-Introduccion

El propésito principal de este trabajo
es presentar sintéticamente un
conjunto de paradigmas de politica
econdmica importantes enla discusion
actual, considerando en cada caso el
diagnéstico, la estrategia, el marco
tedrico presupuestoy el marco tedrico
subyacente.

Se espera que a partir de este
esfuerzo de sintesis resultara posible
aprehenderlosenfoquesensutotalidad
y percibir también las semejanzas y
las diferencias entre los mismos, asi
como sus limitaciones. De este modo
se intentara contribuir ala elaboracion
de politicas apropiadas (y a la critica
de las inapropiadas). Para focalizar
los esfuerzos tendientes a elaborar
un marco sucedaneo se perfilan en
la seccién final algunos rasgos de un
paradigma neoestructuralista.

1) El lector lee con detenimiento la
Introduccion.

Antes que nada, el lector reconoce
que la Introduccién es un segmento
valioso en tanto le ofrece un mapa
inicial que esboza a grandes rasgos
no solo el contenido del texto cuya
lectura emprendera sino también el
modo en que el autor lo ha concebido
y escrito, y el tipo de lectura que le
sera requerida.

En efecto, en la introduccién el autor
hace referencia explicita alos nucleos
tematicos de su texto: diagnéstico,
estrategia y marcos tedricos de
diferentes paradigmas de politica
econémica de discusién actual:
monetarismo, keynesianismo, economia
de la oferta y estructuralismo; luego
estanflacion y neoestructuralismo hacia
el final); Y también destaca que es una
presentacion sintética (no profunda
ni extensa) con el sentido de que el




El trabajo se inicia con una
discusion acerca de la necesidad de
paradigmas en la elaboracién de la
politica econémica y la funcién de
los mismos. Las secciones siguientes
presentan cuatro paradigmas de
politica econdmica: monetarismo,
keynesianismo, economia de la oferta
y estructuralismo. En la pentltima
seccion se considera el modo en que
los paradigmas presentados encaran
la situacién de estanflacién. La
seccién final presenta otro enfoque:
el neoestructuralismo.

lector pueda contar con los enfoques
en su totalidad y pueda apreciar sus
semejanzas y diferencias en pro de la
elaboracion de politicas apropiadas.
Aun cuando el autor explicita que es
una presentacion sintética, el lector
queda alertado de que se trata de
una exposicion tedrica diversificada
(no es la narracién de un caso, sino
varias teorias condensadas) y advierte
qué tipo de lectura le sera requerida
(atenciosa, razonada, concienzuda,
etc.)

2) El lector hipotetiza una posible
estructura paralapresentacion de cada
paradigma que parece ser continua:
el diagnéstico de cada paradigma, la
estrategia (el paradigma en si) y el
marco tedricoy sociopolitico de cada
uno. Anticipa que estos tres elementos
organizaran u ordenaran la lectura
cuando avance en el desarrollo de cada
paradigma; hipotetiza que sobre cada
paradigma econdémico, se realizara un
diagnéstico, se definira en que consiste
la estrategia propia del paradigma en si
y seofreceraun marco teéricoy politico
para completar la comprensién.
Para confirmar su hipétesis recorre
rapidamente el texto para ver si tales
elementos (diagndstico, estrategia
y marcos) estan explicitos en él (a
manera de subtitulos, por ejemplo).

3) Dada la centralidad del término, el
lector se pregunta quéesunparadigma
y busca en sus conocimientos previos
ejemplos de otros paradigmas,
econdémicos o generales (paradigmas
ideolégicos, culturales, estéticos,
lingiisticos, etc.), que le permitan
comprender o definir con alguna
precision el lexema clave que parece
ser capital en todo el texto. Es posible
que, aun cuando conozca el significado
general del término, busque mayor
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precisiéon en enciclopedias de uso
comun o especializado.

4) Posiblemente, el lector relea cuéles
seran esos paradigmas que va a tratar
el texto en detalle para tener unaidea
inicial de conjunto y activar algunaidea
previaenrelaciénaellos:monetarismo,
keynesianismo, economia delaoferta
y estructuralismo.

También, advierte que hacia el final
se presentara un anadlisis en conjunto
sobre la estanflacion e intenta activar
algun conocimiento primario en torno
a tal nocién; en caso de no contar con
esa informacién o que ella sea poco
precisa, es posible que intente, por
ejemplo, asociarloconalgunaexpresion
conocida (inflacién, deflacidn, etc.)

6) El lector advierte que ademas de
los cuatro paradigmas mencionados
cerrard con un ultimo enfoque (el
neoestructuralismo) y es posible que
se pregunte por qué dice que el ultimo
es un enfoque y no otro paradigma;
hipotetiza que enfoque y paradigma
son términos andlogos y que, de no
serlo, el autor precisard la distincion.

7) Después de estos movimientos en
torno a la Introduccién, comienza a
leer el texto, avanzando paso a paso
y sin saltar nada.

2-Funcién y necesidad de paradigmas
en la elaboracién de politicas econé-
micas.

Los paradigmas de politica econémica
(PPE) consisten en repertorios de
orientaciones basicas que focalizan
la atencién en un conjunto limitado
de variables independientes
(instrumentos de politica econémica
y variables exdgenas) y variables
dependientes (objetivos de politica

El lector lee detenidamente el 1°
parrafo

Advierte que hay una definicion
técnicade "paradigma”y decide leerla
con atencién puesto que identifica que
su comprension es clave y asegurara
buena parte de la comprension del
tema central (los paradigmas de
politica econémica)




econémica). El paradigma aporta
una perspectiva y es como una lente
através dela cual se percibe la realidad.
Asi, un monetarista concentra sus
esfuerzos en el andlisis de la oferta
monetaria y delas "imperfecciones” del
mercado; un keynesianista en el nivel
de demanda efectiva; un ofertista en
los impuestos que restan motivaciones
de ahorro, la inversién y el trabajo;
un estructuralista en las rigideces
institucionales.

También identifica una comparacion
("es como una lente”) a la cual presta
especial atencién por considerarla
un complemento de la definicidn.
Definicién y comparacién, resultaran
la clave de entrada al texto, para
comprender la nocién principal, y el
lector advierte que en el éxito de ese
inicio descansabuena parte del éxito de
la comprension de todo o buena parte
de lo que sigue. Por ello, lee y relee los
ejemplos de “lentes"” de cada paradigma
(Qué mira cada uno) intentando
comprender la especificidad de cada
uno segun lo que mira. Para ayudarse
en esa tarea es posible que anote al
margen del texto algun esquema
simple que le permita mantener las
relaciones leidas: monetarista / oferta
monetaria; keynesianismo / demanda;
ofertismo/impuestos; estructuralismo
/ institucionalidad

Estos paradigmas cumplen una
funcién importante desde el punto de
vista de la economia de pensamiento,
ya que reducen de modo drastico la
complejidad de lo real a un conjunto
muy limitados de aspectos. En esta
forma se facilitan considerablemente
tanto el diagnéstico como la
formulacién de estrategias para la
elaboracion de politicas.

El lector lee detenidamente el 2°
parrafo

Advierte que el sentido de este parrafo
consiste en comprender para qué
sirvenlos paradigmas. Presta especial
atencion también a este parrafo que
cree complementario del anterior: qué
son y para qué sirven los paradigmas
de politica econémica.

Hay una expresién que considera
especialmente importante tanto para
comprenderla plenamente como para
mantenerla disponible (y remarcarla, si
esnecesario): (los paradigmas) "reducen
la complejidad de lo real a un conjunto
muy limitado de aspectos”. Es posible
que al costado del texto anote también
“;Para qué sirven los paradigmas?”

Cabe notar la interdependencia entre
diagnostico y estrategia. El diagnéstico
es siempre intencionado; se lo formula

El lector lee detenidamente el 3°
parrafo.
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desde una perspectiva determinada
consciente o inconscientemente.
Incluso cuando se limita a un mero
inventario la descripcién implica una
seleccion y ésta a su vez presupone
criterios de evaluacién. A veces se
cree que a partir de un diagndstico
"puro”, de un estudio "positivo” (sin
componentes normativos) se pueden
obtener lineas de accién o elementos
para una estrategia. Pero esto no es
asi. En efecto, aun si se pudierarealizar
tal estudio absolutamente normativo,
constituiria un salto légico (un non
sequitur) derivar recomendaciones.
Como lo expresara David Hume, no
es posible derivar el “deber ser” a
partir del “ser”; hacerlo es incurrir en
elllamado “sofisma naturalista”. Para
derivar recomendaciones de politica
es necesario que se introduzcan
premisas valorativas en alguna parte
del argumento. Lo que puede suceder
(y sucede con frecuencia) es que dichas
premisas estén implicitas.

Advierte que la clave de comprension
de este parrafo resulta de la relacién
entre diagnéstico y estrategia.

Se detiene especialmente en las
caracteristicas de un diagndstico
(intencionado, implica una seleccidn,
etc.); posiblemente las remarca en el
texto mismo o las destaca al costado.

Se detiene también en una frase que,
al menos en el inicio, rompe la relacién
que habia anticipado entre diagnéstico
y estrategia: "A veces se cree que a
partir de un diagnéstico “puro”, de
un estudio “positivo” (..) se pueden
obtener lineas de accién o elementos
para una estrategia. Pero esto no es
asi.” Esto lo pone en alerta para no
caer en una relaciéon simplificada y
univoca entre diagndstico y entrategia,
anticipando que la relacién es mas
compleja. Posiblemente remarque esa
frase o la destaque al margen.

Lee con detenimiento la cita indirecta
de Hume (“no es posible derivar el
deber ser del ser”) y pone especial
atencién en ella: efectivamente, su
experiencia lectora le indica que las
citas suelen tener una funcién clave
en los textos académicos o cientificos
y que los autores generalmente las
eligen especialmente para cifrar un
significado central: en este caso, infiere
que el autor la seleccioné parareforzar
la idea previa de que el diagndstico
y la estrategia no se relacionan
naturalmente, y reforzar el alerta
anterior de no vincular univocamente
ambos términos o conceptos.

Lee nuevamente con detenimiento la
frase "es necesario que se introduzcan
premisas valorativas” e infiere que el
"aspecto valorativo” es lo que impide
larelacién natural entre el diagnéstico




y estrategia. Intenta conservar
(al margen por ejemplo con algun
esquema simple) la relacién entre
diagnéstico, estrategia y valoracién”.
El alerta tiene un significado mas
completo: entre un diagndstico y una
estrategia econdémica hay un elemento
subjetivo, una valoracién (no es una
relacién exacta ni mecanica).

Algunos autores han creido necesario
que dichas valoraciones sean
explicitadas por quienes formulan las
recomendaciones. Pero es cuestionable
laviabilidaddeestatarea. Loimportante
es que se perciba con claridad que
toda recomendacién de politica
econémica implica determinado (s)
juicio (s) de valor, y como corolario,
que al cambiar los juicios de valor
pueden (aunque no necesariamente)
cambiar las recomendaciones. La
explicitaciéon de estos juicios de En
resumen, todo paradigma selecciona
un conjunto de variables en las cuales
centrala atencién. Considera algunas
de éstas como independiente y otras
como dependientes. Y esta seleccién
generalmente se encuentra asociada
a una vision del sistema. Una visién
del modo en que funciona el sistema
(un modelo de diagnéstico) y del
nucleo de politicas y orientaciones
bésicas (estrategia). El diagndstico
proporcionara insumos clave para
la estrategia; a su vez la estrategia
condiciona el tipo de diagnédstico
que se lleva a cabo (“diagndstico
intencionado”). El cuadro siguiente
sintetiza la discusién: valor podra
hacerse mas eficazmente por los
criticos de las posiciones que por sus
defensores.

El lector lee detenidamente el g4°
parrafo.

Busca una frase potente del parrafo
que le permita comprenderlo, yla halla
en la que inicia con “Lo importante es
que se perciba con claridad que.." La
lee con detenimiento en tanto hay
una prevencién explicita del propio
autor sobre lo que esta planteando
que refuerza sus propios alertas, y que
refuerza, completa y se integra con
la comprension del parrafo anterior:
entre diagndstico y estrategia hay
"algo” relativo al valor (juicio de valor,
una valoracién) que impido que se
relacionen mecanicamente.

Es posible que decida resaltar esta
frase y/oregistrar al margen del texto
con algunos signos las expresiones
"politica econdémica / juicios de valor
/ relatividad”

El lector lee detenidamente el 5°
parrafo.
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Advierte que el autor plantea un
resumen de lo antes dicho y presta
especial atencién ya que puede
favorecer la comprension de lo que
venia leyendo (destaca la expresion
“en resumen”).

Advierte que, ademas de los
dos términos ya mencionados
("diagnodstico y estrategia”), hay otras
dos expresiones que aparecen por
primeravez: "variablesindependientes
y dependientes” y "“sistema”. Estas
parecen caracterizar o estructurar
los paradigmas.

También, agrega otro elemento a
la relacién diagndstico/estrategia:
no solo dependen de elementos
valorativos sino que son relaciones
de doble sentido: uno condiciona al
otro y viceversa.

Establece algun esquema provisorio
que vincule las expresiones:
"paradigma, diagndstico, estrategia,
variables dependiente y variables
independiente” y que le permita
conservar esas relaciones y tenerlas
a mano para proseguir con la lectura.

Cuadro 1. Componentes de los para-
digmas de politica econdémica

Nivel analitico:
- Variables independientes:
Exégenas
Instrumentos
- Variables dependientes:
Intermedias
Objetivas

Nivel sintético:
- diagnostico
- estrategia

Ellector lee detenidamente el cuadro1

Evaluasiel esquema ayuda a organizar
los elementos anteriores de otra
manera y decide si detenerse en el
cuadro o seguir con la lectura.




Hay pues una visiéon del funcio-
namiento del sistema que corresponde
tanto a un conjunto de variables
como de relaciones que vinculan
dichas variables entre si. O sea que
estas relaciones analiticas guardan
correspondencia con una visién
sintética del modo de funcionamiento
del sistema (por ejemplo, con el
sistema de precios como un sistema
de equilibrio, o con la oferta monetaria
como una variable exdgena).

El lector lee detenidamente el 6°
parrafo.

Advierte que la expresién “pues”
anticipa alguna conclusién de algo
planteado anteriormente y lee con
atencion lo que continda. Confirma
su hipdtesis interpretativa previa:
un sistema depende de variables
(no es fijo). Presta especial atencién
a la expresién “o sea” esperando
una parafrasis clarificadora: “estas
relaciones analiticas” (relaciones que
vinculan variables) ofrecen una vision
sintética del sistema. Presta especial
interés al "por ejemplo” invocado,
intentando clarificar la relacién
sistema de precios=equilibrio y oferta
monetaria=variable exdgena.

Lee detenidamente la relacion entre
los términos “sistema” “variables”
"relaciones” y wvuelve al cuadro
anterior e intenta establecer relaciones
significativas entre el parrafo y el
cuadro 1.

Porciertoestasvisionesestanapoyadas
en razonamientos econémicos. Sin
embargo, cabe observar que en
algunos casos este apoyo es ilusorio
y que en rigor la teoria invocada a
veces incluso aporta argumentos
en sentido contrario de los que se
pretenden fundamentar. Este serd
uno de los aspectos que el presente
trabajo intentara demostrar.

El lector lee detenidamente el 7°
parrafo.

Evalua si conviene detenerse en él
o pasar al siguiente ya que es una
especie de expansién o comentario
del anterior para tomar una decision:
pasar al siguiente o detenerse en él
porque retoma el concepto central:
"paradigma”. La expresion “por cierto”
le da la pauta del tono confirmatorio
que tiene respecto de lo anterior; la
expresion “sin embargo” lo alerta de
una posible oposicién. La frase refuerza
el alerta en pensar el razonamiento
econémico (diagndstico-paradigma)
como exacto o natural. El metatexto
(..este trabajo intentard demostrar)
constituye un punto significativo
de uno de los objetivos centrales
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que el autor imprimié a su escrito:
la complejidad de las relaciones
entre ciertas visiones simplificadas
de la economia y los razonamientos
econdmicos y la posibilidad de que
ambas se contradigan.

Los paradigmas constituyen marcos
orientadores que dirigen la atencién
de modo selectivo. Y es precisamente
en esta selectividad donde radica la
fuerzayladebilidad de los paradigmas;
la fuerza, porque simplifica la
complejidad deloreal, suministrando
unrepertorio de preguntasy de pautas
a seguir en su respuesta (por ejemplo
preguntas acerca de la asignacién de
recursos y respuestas en términos
del modo de funcionamiento del
mercado); la debilidad, porque en
algunas situaciones determinadaslas
preguntas que el paradigma sugiere
pueden ser irrelevantes y lo mismo
puede ocurrir con el tipo de respuesta
hacia el cual se orienta el PPE; en
estos ultimos casos lo que queda en
el umbral puede ser mas importante
que el campo de atencién iluminado
por el paradigma.

El lector lee detenidamente el 8°
parrafo.

Identifica una nueva definicién de
"paradigma” y le presta especial
atencién para avanzar en la
comprensiéndelo que es un paradigma
econdémico y sus caracteristicas: son
marcos orientadores y selectivos (lo
liga con la idea de "lentes” anunciada
previamente. De esa selectividad se
deducen otras dos caracteristicas:
la fuerza y la debilidad posibles; su
fuerza = simplificalarealidad y genera
respuestas; su debilidad = puede
generar respuestas irrelevantes.

La caracterizacion se va complejizando
(diagnéstico, paradigma, variables,
valoracion, fortaleza, debilidad, etc.)
La resalta de alguna manera y/o la
transcribe al costado (paradigma /
fuerza + debilidad)

Las secciones siguientes de este
trabajo presentaran un conjunto de
paradigmas. En las experiencias de
politica econdémica se presentan casos
enloscualesresultariadificilidentificar
el paradigma dominante. Las politicas
requieren a veces compromisos entre
grupos sociales y el resultado puede ser
un hibrido de filiacién paradigmatica
cuestionable. Sin embargo, hay casos
en que lahegemonia de un paradigma
es nitida (lo cual estd asociado con
la conformacién del bloque en el
poder); ademas, con frecuencia en la
discusién sobre politica econémica se
encuentran grupos que se adhieren

El lector lee detenidamente el 9°
parrafo.

Advierte a partir del metatexto (“las
secciones siguientes de este trabajo...”)
cémo seguird el texto desarrollando
un conjunto de paradigmas de
determinada manera (sintética) y con
un objetivo (identificar potencialidades
y limitaciones).

Rescataunnuevo alerta explicitado por
el autor: la dificultad para identificar
dominancias. Ello establece una nueva
caracterizacién de los paradigmas
que agrega a las anteriores: "nitidos”




practicamente sin reservas a alguno
de los paradigmas por presentar. Por
ello parece conveniente realizar una
presentacion sintética de los mismos
con el fin de posibilitar su aprehensién
global y tratando de identificar sus
potencialidadesy sus limitaciones. No

o "hibridos".

Intenta establecer un esquema
integrador que relacione los conceptos
desarrollados al momento, sus
relaciones y las caracteristicas
planteadas: paradigma, diagndstico,
valoracion, variables dependientes/

independientes,  fuerza/debilidad,
nitidos/hibridos.

se pretendera realizar una evaluacion
de los resultados de la aplicacién de
estos paradigmas, tarea que excede
los limites de este articulo.
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Hacia el final, el metatexto (parece
conveniente realizar una presentacion
sintética...conelfinde..Nosepretenderd...)
le permite advertir y anticipar lo
que vendra (una sintesis, no una
evaluacién de resultados) asi como
hipotetizar algunas previsiones sobre
el tipo de lectura que se le requerira:
concentrada, conceptual, pero no
"excedida en sus alcances”.

O

El ejercicio realizado, hipotetizar los movimientos de lectura de un lector
modelizado por el texto, permite comprender que las tareas basicas en las que
este coopera con el significado del texto son principalmente y entre otras:

- Identificar informaciones anticipatorias acerca de lo que se va
leer seguidamente.

- Reconocer alguna recurrencia (o no) en la presentacién de los
temas expuestos para ordenar el movimiento de lectura.
Inferir las modalidades de lectura que el autor ha previsto
para el texto (lectura concienzuda y detenida, o de colecta de
informacidn, o bien relajada y de disfrute) y, en consecuencia,
prepararse para leer de una manera y no de otra.

- Advertir algunos segmentos discursivos claves (como las
definiciones, las comparaciones, losresimenes, las conclusiones,
los titulos y subtitulos, etc.) y tomar decisiones al respecto, ya
sea leerlas con detenimiento, releerlas, resaltarlas, etc.

- Buscar “segmentos potentes” (frases, palabras, etc.) que
concentran buena parte del sentido del texto o que, al menos, le
aseguran la comprensién provisoria de lo que esta leyendo.

- Advertir las intenciones comunicativas particulares que habria
tenido el autor en cada tramo (exponer el diagnéstico de algo,
por ejemplo, para comenzar a discurrir sobre un tema) y tomar
las decisiones necesarias al respecto (leer con detenimiento el
segmento, inferir qué se continua, etc.).
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Evaluar permanentemente qué hacer frente amomentos criticos
de la lectura (momentos de incomprensién o de comprensién
dificultosa): detenerse y releer una y otra vez, o seguir con la
lectura a la espera de que a futuro se fortalezca o clarifique la
interpretacion.

- Advertir relaciones de consecuencia (lo que esta leyendo se
continlia argumentativamente con lo que venia planteando el
autor expandiéndolo, confirméandolo o reforzandolo); oposicion
(a partir de alguna marca —"sin embargo”; “no obstante”; etc.- se
establece que lo que se continta es opuesto o tiene un sentido
visiblemente diferente a lo que se discurria hasta entonces); o
integrativas (“en resumen”, en conclusidn, etc.) que plantean
condensaciones de significado de lo leido anteriormente.

- Identificar segmentos metatextuales donde el autor "habla
sobre el mismo texto que esta escribiendo” (“en este trabajo se
plantea..”, "no es nuestra intencién desarrollar..”, “..excederia
los limites de este texto...", etc.) y le permite realizar previsiones
de lectura: focalizar las intenciones particulares del texto,
comprender sus limites tematicos, no esperar ni buscar algo
gue no estd desarrollado, etc.

- Realizar esquemas provisorios (cuadros, graficos, etc.) o resaltar
frases en el margen del mismo texto o en otro espacio, que sirven
de soporte o ayuda para seguir leyendo: permiten volver sobre
ellos cuando sea necesario, ser comparados con informacién
nueva que el texto agrega y expandir el esquema si resulta
necesario, etc.

La comprension de como serian algunos movimientos claves o basicos del lector
modelizado por un texto constituye una hipdtesis interesante de trabajo para
un profesor o para un lector experimentado que acompaiie a otro lector recién
iniciado en el trabajo de lectura de cualquier texto o de un texto académico en
particular; ello le permite orientar, si no todas, buena parte de ese trabajo de
acompanamiento, haciendo explicitas y proponiendo esas mismas actividades, y
orientandolo en su realizacién hasta que el lector menos experimentado gane en
autonomia.

Entre otras tareas, el profesor o el lector experimentado pueden:

- Proponerle al lector que lea con detenimiento los paratextos
(titulos, graficos, introducciones, etc.), que anticipe significados,
sentidos o temas especificos, y prefigure "movimientos” de
lectura (leer para compilar informacién, leer concienzuda y
detenidamente para interpretar argumentos a favor o en contra
de algo, leer rapidamente disfrutando un momento, etc.).

- Establecer con él un "plan de lectura” explicito: cémo se va a
leer, qué se va a hacer primero, durante y después de la lectura,
donde conviene detenerse, qué hacer enlos intervalos de lectura,
etc.



- Activar en el lector inferencias anticipatorias sobre "qué espera
encontrar” en el texto: ejercicios, calculos, andlisis de casos,
exposiciones y definiciones tedricas, opiniones y argumentos,
ironias, informacién densa, etc.

- Alertar sobre qué se le va a pedir al lector, qué tipo de actividad
sera la mas requerida: abstraer, leer con detenimiento y releer,
tomar alguna nota, detenerse en algunas partes, buscar
informacién anexa, etc.

Proponerle al lector que lea con detenimiento los paratextos
(titulos, graficos, introducciones, etc.), que anticipe significados,
sentidos o temas especificos, y prefigure "movimientos” de
lectura (leer para compilar informacién, leer concienzuda y
detenidamente para interpretar argumentos a favor o en contra
de algo, leer rapidamente disfrutando un momento, etc.).

- Establecer con €l un “plan de lectura” explicito: cémo se va a
leer, qué se va a hacer primero, durante y después de la lectura,
dénde conviene detenerse, qué hacer en los intervalos de lectura,
etc.

- Activar en el lector inferencias anticipatorias sobre “qué espera
encontrar” en el texto: ejercicios, calculos, andlisis de casos,
exposiciones y definiciones tedricas, opiniones y argumentos,
ironias, informacién densa, etc.

- Alertar sobre qué se le va a pedir al lector, qué tipo de actividad
serd la mas requerida: abstraer, leer con detenimiento y releer,
tomar alguna nota, detenerse en algunas partes, buscar
informacién anexa, etc.

- Ayudar a advertirle las estructuras secuenciales que suelen
presentar los textos: capitulos, paragrafos, esquemas de apoyo,
etc.

- Acompanar al lector a activar, antes de emprender la lectura
del texto, algunos conocimientos basicos y previos (en el caso
del texto leido, por ejemplo, sobre qué es un paradigma, un
diagnodstico, una estrategia, un marco tedrico y un marco
sociopolitico, etc.). Esa activacién de conocimientos previos
puede proponerse a partir de lluvia de ideas y discusiones
colectivas, de busquedas enciclopédicas compartidas, de
busquedas de ejemplos de otros contextos o textos, de analisis
compartido de ejemplosilustrativos, de la realizacion de cuadros
organizadores de los términos claves, etc.

- Proponerle actividades de reconocimiento de todo el texto
antes de leerlo a partir de una lectura exploratoria previa para
reconocer sus partes, sus paratextos, con el apoyo de esquemas
o cuadros con los titulos y subtitulos del texto, etc.

- Ayudar al lector a concentrar la atencién en algunos parrafos o
expresiones claves que €él, como lector experimentado del texto,
cree conveniente en tanto condensan significados importantes
del texto.

- Asistir al lector en modalidades diversas de busquedas
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enciclopédicas para aclarar o concentrar la atencidén en
términos relevantes del texto; ello implica indagar qué
conocimientos previos tiene sobre tales cuestiones, animarlo a
buscar asociaciones con otros conocidos (por ej. estanflacién/
inflacién), proponerle que realice mapas semanticos con
caracteristicas o con algunos términos asociados a ciertos
conceptos o expresiones (términos derivados de “-flacién”
por ejemplo), proponerle busquedas en textos adjuntos
(diccionarios, paginas web, etc.); asistirlo en la realizacién de
esquemas que se irdn completando durante la lectura (por e;j.
PARADIGMAS / monetarismo, keynesianismo, economia de
oferta, estructuralismo, etc.)

- Proponer "altos” en la lectura donde el lector pueda o deba
detenerse y compartir con otros lectores los significados e
hipédtesis de lectura construidas hasta el momento.

- Advertir a los lectores el significado y valor de determinadas
estrategias comunicativas que se concentran en algunos
segmentos  (ejemplos, comparaciones, citas textuales,
etc.), y proponerles relecturas o estrategias para su buena
interpretacion.

- Invitar alos lectores a proponer titulos imaginarios a parrafos o
segmentos del texto que concentren el significado de porciones
menores y potentes del texto, y compartir esas producciones
con otros lectores.

- Proponer la relectura de determinados segmentos que
previamente ha evaluado como claves y que por tal requieren
de una nueva lectura.

- Plantear situaciones o casos mas o menos conocidos que
permita a los lectores proyectar y/o reinterpretar algunas ideas
abstractas o tedricas que el texto plantea; en el mismo sentido,
construir definiciones, ejemplos o comparaciones sobre
cuestiones que el autor no ha previsto, y compartirlas tanto con
el lector especializado como con los otros lectores.

- Establecer situaciones colectivas de lectura para algunos
tramos del texto que articulen lecturas compartidas entre
varios lectores que han seleccionado previamente algunas
frases, términos o conceptos dignos de ser rescatados.

- Proponer esquemas vacios para que los lectores los completen
mientras recuperan y organizan en ellos lo leido, y para que
posteriormente los lectores compartan esas producciones entre
ellos.

- Motivar las discusiones acerca del sentido que los lectores
infieren sobre algunos tramos del texto (parrafos, frases, etc.)
tanto en si como en relacién al texto global o a su funcién
discursiva dentro en el texto global (por qué el autor los habra
escrito como lo hizo y lo escribié en esa parte del texto).

- Proponer a los lectores la escritura parafraseada de algunos
tramos del texto, intentando con otras palabras mantener y/o



reconstruir el significado de ese segmento para compartir
posteriormente esas producciones con los otros lectores-
escritores.

Esas y otras tantas actividades permiten pensar en algunas directrices de la tarea
de ensenar a leer a otros:

- No habria que suponer que los lectores menos experimentados
leen de igual manera o realizan las mismas actividades
interpretativas que los lectores mas experimentados.

- Pensar en los propios procesos de lectura, en lo que hacemos
y coémo lo hacemos cuando leemos, permite a los lectores
experimentados idear actividades para y durante la lectura de
otros menos experimentados.

- Pensar qué estrategias particulares demanda la interpretacién
de textos especificos a los lectores que esos mismos textos
modelizan, ayuda a pensar buenas maneras de leer y buenas
actividades de lectura para todos los lectores.

Al menos en el inicio de un trabajo compartido y hasta tanto los lectores
noveles sean auténomos en su trabajo, conviene la presencia activa de un lector
experimentado que proponga actividades para la lectura, ya sea antes, durante o
después de ella, como algunas de las que se presentaron mas arriba u otras tantas
que pudiese imaginar.

Muchas de esas tareas implican compartir el trabajo con otros, rompiendo por
algunos momentos la soledad o el aislamiento con que suelen leerse los textos
escritos en ambitos escolares o académicos. De igual manera, implica romper
ciertas tradiciones donde los lectores leen fuera del espacio de las clases porque
lo mas importante en ellas esta en lo que el docente tiene para decir y no lo que
los lectores entienden de los textos que leen y lo que dicen de ellos. Ello cuestiona,
de alguna manera, la hegemonia de la palabra expositiva de los profesores en
las clases (al menos las del nivel superior) y la necesidad de compartir esa inica
palabra con lo que los textos “dicen” y los lectores “dicen de ellos” cuando los
leen. Implica darle la voz a los textos y a sus lectores o, al menos, compartirla
frecuentemente.

No hay demasiadas posibilidades de formar mejores lectores si no damos a leer
mucho, si no leemos siempre y si no damos la posibilidad de hacerlo muchas
veces con otros. Pero tampoco, si los que sabemos leer no ofrecemos pistas sobre
como hacerlo ni dejamos hablar alos lectores sobre lo que cada cual cree o piensa
que los textos dicen o sobre las maneras en que estos pueden ser leidos. No hay
muchas formas de aprender cémo un lector experto lee si este no muestra lo que
hace ni cémo lo hace; esto es una buena invitacién para que otros intenten leer y
hacer lo propio.
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;Como
favorecemos
los docentes la
alfabetizacion
académica®?
Lecturay
escritura en la
universidad y
estrategias de
ensenanza

El presente texto transmite los principales
resultados de mi trabajo de investigacién para
acceder altitulode Maestriaen Educacion, pero
ademas de ello, busca transmitir la experiencia
con la lectura y la escritura que como docente,
y como investigadora después, fui recogiendo
a lo largo de varios anos de trabajo en el aula
y que me llevé a la elaboracién de la tesis en
torno a las problematicas de la alfabetizacion
académica y las estrategias que utilizan los
docentes en sus clases. Finalmente la reflexién
respecto de los datos analizados me permitié
pensar algunas propuestas o lineas de accién
posibles para la mejora de estas estrategias
esenciales para el aprendizaje.

El punto de partida fueron las inquietudes
conocidas y compartidas con los colegas
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docentes: ;Por qué los alumnos no leen los textos que les proponemos?, ;Por qué
aquello que parecia comprendido cuando conversabamos en el aula de trabajos
practicos no logran expresarlo por escrito?, ;Por qué llegan al examen final sin
identificar con precision los autores de los textos y las principales ideas de los
mismos?

En este caso la investigacién tomé como muestra dos asignaturas de la
Licenciatura en Psicologia, de dos instituciones universitarias (Universidad
Nacional de Cérdoba, Facultad de Psicologia y otra institucién universitaria
privada de la ciudad capital) en materias de objetivos, contenido y bibliografia
muy similares que transmiten las conceptualizaciones y habilidades necesarias
para el diagnéstico psicoldgico, especialmente en lo referido a la implementacién
y andlisis de entrevistas psicoldgicas.

Se consideraron particularmente las clases de trabajos practicos, en las que se
llevaron a cabo observaciones y entrevistas a los profesores.

Enfrentada a la construccién del problema de investigacién me orienté, mas que
a las dificultades de los alumnos, al interés respecto de qué hacen los docentes
para favorecer (o no) con las estrategias de ensefianza que implementan la lectura
y escritura académicas, y tomé como objeto de andlisis dos estrategias que en
ambas asignaturas se utilizan predominantemente: trabajo en pequefios grupos
y resolucion de problemas auténticos.

Supuestos de partida y conceptos centrales

El supuesto principal de la investigacién fue que las estrategias de ensefianza
de trabajo en grupos reducidos y aprendizaje basado en problemas auténticos
implementadas por los docentes de las dos asignaturas objeto de indagaciodn,
propician el desarrollo de la alfabetizacion académica de los alumnos.

Este supuesto se fundamenta en dos cuestiones centrales.

Por un lado, retomé la concepcién segtn la cual la lectura y escritura son medios
ineludibles para el aprendizaje, por lo tanto su consideracién en el ambito
educativo resulta esencial.

Muiltiples estudios (Solé & Castels, 2004; Carlino, 2005, Fernédndez & Carlino,
2008; entre otros) ponen en evidencia desde hace mas de una década que el modo
en que se lee y escribe en la universidad es muy diferente del tipo de lectura y
escritura requerida a los estudiantes en los niveles educativos anteriores, que
éstas son herramientas para el aprendizaje que los alumnos deben desarrollar y
que es fundamental el accionar de los docentes para lograrlo.

Contrariamente a lo anterior, en la formacién universitaria se da muchas veces
por supuesto, que los alumnos ya deben “manejar” la lectura y escritura y que
no es responsabilidad de este nivel educativo ocuparse de su ensenanza o
perfeccionamiento, razén por la cual no son consideradas habitualmente en el
disefio de las estrategias de ensenanza.



En virtud de lo antedicho es posible identificar que aproximadamente desde
principios de los afos noventa cobraron especial énfasis los desarrollos que
se ocupan de los modos de lectura y escritura en la universidad, desde una
perspectiva que pone el foco en la idea de que las dificultades evidenciadas por los
alumnos para escribir y comprender lo que leen tal como se solicita en la educacién
superior, no son atribuibles sélo a falencias del nivel secundario de estudios o a
fallas cognitivas individuales de los estudiantes, sino que desde una perspectiva
interaccional, las dificultades se consideran vinculadas con las caracteristicas de
los textos universitarios, las formas en que los docentes imparten las clases, y las
peculiaridades y exigencias propias de cada cultura disciplinar especifica en la
que los alumnos tienen que insertarse (Ferreyra, Billi, Vivas & Martinez, 2008).

El concepto de alfabetizacién académica desarrollado por Carlino (2005) retine
las consideraciones anteriores, en tanto se refiere a que para poder dominar de
modo efectivo la escritura y lectura en el nivel superior y que éstas habilidades
contribuyan al aprendizaje de los distintos contenidos, los docentes deben
planificar estrategias de ensefianza que permitan a los alumnos aprender y
reconstruir las nociones y conceptos que constituyen un campo disciplinar
determinado y ayudarlos a obtener las claves propias de cada disciplina para
poder insertarse y enfrentar los requerimientos especificos de cada ambito de
estudio.

En la revision del concepto que la autora realiza diez anos después de su
formulacién original (Carlino, 2013) propone que la alfabetizacién académica
“conlleva dos objetivos que, si bien relacionados, conviene distinguir: ensenar a
participar en los géneros propios de un campo del saber y ensefar las practicas
de estudio adecuadas para aprender en él" (2013, p 370), destacando el lugar no
solo de los géneros sino también de los procedimientos para aprenderlos.
Loanterior sevinculatambién conlaconsideracién esencial de quelaalfabetizacién
no es una habilidad basica que se adquiere de manera completa antes de ingresar
al nivel superior o que se completa en algun momento de la vida; por el contrario,
los diferentes contenidos, textos, propdsitos de lectura y escritura, tareas de
clase que los estudiantes enfrentan los llevan a nuevos desafios que implican la
necesidad de seguir aprendiendo a leer y escribir (Carlino, 2005).

De este modo, alfabetizacién académica implica la consideracion de estrategias
de ensefnanza que propendan al desarrollo de la lectura y escritura requeridas
en el nivel académico, en la presunciéon de que estas contribuyen al aprendizaje
concebido de manera constructivista, donde el alumno es un protagénico y activo
participante en la construccién del conocimiento.

Las estrategias de ensehanza constituyen entonces el segundo elemento
central de consideracién mas arriba enunciado. Estas son entendidas como los
procedimientos que el profesor utiliza de forma plastica, autorregulada y reflexiva
para propiciar el logro de aprendizajes significativos (Diaz Barriga, 2003).

Estrategias de ensefnianza tales como el trabajo en grupos o equipos reducidos y
el aprendizaje basado en problemas auténticos (que fueron las analizadas en el
trabajo de investigacion ya que eran las mayoritariamente implementadas en los
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trabajos practicos de las asignaturas consideradas), resultan apropiadas para la
construccion activa y significativa de los conocimientos. y la inclusién de tareas
de lectura y escritura que favorezcan la alfabetizacién académica de los alumnos,
principal interés de indagacién de la investigacién realizada.

El aprendizaje basado en problemas auténticos es una estrategia que se inscribe
en el paradigma de la cognicién situada, relacionada al enfoque de aprendizaje
de Lev Vigotsky y que implica “la presentacién de situaciones reales o auténticas
vinculadas a la aplicacién o ejercicio de un ambito de conocimiento o ejercicio
profesional” (Diaz Barriga, 2003, p. 112).

Elmismo autor citado resalta que esta estrategia cuenta con logros documentados
entre los cuales se destacan:

- mayor comprension de textos,

- mayor retencién de los contenidos,

- aplicacion e integracién de los conocimientos,

- motivacién intrinseca por el aprendizaje y

- desarrollo de habilidades de alto nivel (Diaz Barriga, 2003, p. 112)

El trabajo en grupos reducidos, habitualmente implementado para el trabajo
aulico es una estrategia de ensenanza que tiene la ventaja de posibilitar mayores
interacciones entre los participantes, cuestién esta que favorece el aprendizaje.
Requiere para su efectiva implementacién la definicién de un objetivo preciso
y una tarea definida y cuenta entre sus beneficios el hecho de que propicia el
desarrollo de habilidades provechosas para la practica profesional futura de los
estudiantes universitarios.

En el caso de las asignaturas seleccionadas, la dinamica de los trabajos practicos,
espacio en el cual se implementan las mencionadas estrategias de ensenanza,
implica que luego de la clase tedrica y la (esperable) lectura previa de los textos,
los alumnos logren implementar lo aprendido en el andlisis de entrevistas
psicoldgicas reales, realizando los procesos inferenciales necesarios, guiados por
indicadores y parametros tedricos especificos, desarrollando el aprendizaje de
contenidos no solo conceptuales sino basicamente procedimentales, que hacen al
ejercicio profesional del psicélogo en el area clinica.

Consideraciones metodoldgicas y principales
resultados

Metodolégicamente, el presente estudio se inscribié en el enfoque cualitativo de
investigacién ya que de lo que se tratdé fue de una indagacién respecto de dos
estrategias de aprendizaje implementadas por los docentes y su relacién con la
alfabetizacion académica de los alumnos, en su entorno natural, sin manipulacién
del escenario por parte del investigador. De manera pertinente con el enfoque
cualitativo se utilizaron como instrumentos entrevistas a docentes de trabajos
practicos y titulares, observaciones de clases y andlisis de contenido de los
programas de las materias.



Retomando la pregunta principal de investigacién: ;Cémo las estrategias de
ensefnanza de trabajo en grupos reducidos y aprendizaje basado en problemas
auténticos, implementadas por los docentes de las asignaturas consideradas,
logran propiciar la alfabetizacién académica de los alumnos? Se evidencia en las
dos muestras analizadas quelos docentes siguen una secuencialégicay coherente
eneldesarrollo de los trabajos practicos, secuencia que va desde una aproximacion
general a los contenidos, propiciada mediante el intercambio con los alumnos
y la recuperacién de los conocimientos impartidos en las clases tedricas, a una
mayor precisién y aplicacién de los conceptos en el trabajo grupal y la resolucién
de los materiales clinicos y una integracion final en el plenario posterior, con lo
cual se corrobora la implementacién de estrategias de ensefianza, entendidas en
el sentido propuesto por Diaz Barriga (2003) como procederes que el docente
emplea de forma plastica y autorregulada para propiciar aprendizajes, aunque
esta implementacién no suponga una explicita planificaciéon de acciones que
propendan a la alfabetizacion académica, como la inclusién de guias de lecturas,
tareas de escritura, etc.

Con relacién a lo anterior, se verifica en ambas muestras una organizacién y
conduccién de la clase que enfatiza en la lectocomprension y aplicacién de los
conceptos a materiales clinicos, aunque esto parece ser realizado de un modo
intuitivo por los docentes, probablemente ligado a los modelos de profesores
con lo que estos se han formado, pero sin poder referir su accionar en el aula a
una teoria o concepcién del aprendizaje, o una formacion pedagégico didactica
especifica, ni este proceder se corresponde con la intencién declarada de
propender a la alfabetizaciéon académica de los alumnos, concepto que resulta
desconocido para el total de los profesores entrevistados.

Precisando lo dicho mas arriba, ocuparse de ensefiar a leer y escribir en todas las
asignaturas constituye el nicleo central del concepto de alfabetizacién académica
(Carlino, 2005); a partir de los resultados recabados se pone de manifiesto que los
docentes de las dos materias contempladas en esta investigaciéon acuerdan con
esto, pero no planifican ni implementan las estrategias de aprendizaje teniendo
este objetivo explicito. Si bien el modo en que trabajan, en la mayoria de los casos,
favorece la lectocomprension, la escritura queda desconsiderada, y la articulacién
expresadelasestrategias de ensefianza conlabibliografiaylostextos esdeficitaria,
viéndose parcialmente favorecida la alfabetizacién académica. Importa agregar,
que si bien se eligieron dos muestras en instituciones distintas, aunque en
materias muy similares, no se evidenciaron significativas diferencias entre unay
otra respecto de la manera en que la implementacion de las estrategias favorece
la alfabetizacién académica de los estudiantes y siendo en ambas, la escritura el
aspecto que queda mayormente desconsiderado.

A partir del andlisis realizado es posible afirmar, de modo sintético, que si bien
los docentes reconocen la presencia de dificultades para la lectocompresién y
escritura académica en los alumnos, y coinciden con la idea de que es necesario
ocuparse de ellas en todas las asignaturas, en la implementacién efectiva de las
estrategias de ensefnanza esto no constituye un objetivo expreso, siendo posible
inferir que mas alla de sus dichos manifiestos, los profesores desarrollan sus clases
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contando con que el manejo efectivo de la lectura y escritura son habilidades con
las que ya cuentan los alumnos.

En vinculacién con lo anterior se concluye también que en las dos asignaturas las
estrategias de ensefianza se implementan de un modo que busca el protagonismo
delalumnoenlareconstrucciéndelosconocimientos, que otorgagranimportancia
al intercambio entre pares y la realizacién de tareas que tienen cercana relacién
con el tipo de actividades que los alumnos deberan enfrentar en su practica
profesional, perolaimplementaciénadolece deunaplanificacion explicitadetareas
de lectura y escritura que se orienten en el sentido de la alfabetizacién académica,
y esto no constituye un objetivo expreso en los programas de las materias ni en
la implementacién de las estrategias de ensenanza por parte de los docentes;
resulta entonces que las estrategias consideradas favorecen parcialmente la
alfabetizacién académica y que seria necesario para su consecucion efectiva
articular de un modo mas preciso y ejercitado la lectura de parte de los alumnos
de la bibliografia con el trabajo a realizar en clase; también, incluir actividades de
escritura monitoreadas y revisadas por el docente, de manera tal que se puedan
fortalecer estas herramientas para el aprendizaje.

Especificamente respecto de las habilidades de lectura y la escritura, la primera
se ve mas favorecida (si bien con las caracteristicas antes indicadas) en el modo en
que se implementan el trabajo en grupos y la resolucién de problemas auténticos,
no asi la escritura. En ambas asignaturas es minima la inclusién de tareas de
ejercitacién de escritura que permitan un acceso paulatino y monitoreado a esta
habilidad, por lo que resulta que los alumnos se encuentran predominantemente
con la necesidad de escribir directamente en el momento de las evaluaciones.

Discusion

Losresultados expresados, sintesis de los principales hallazgos de la investigacién
realizada, permiten algunas reflexiones. Por un lado es de destacar la dedicacién
y esfuerzo de los docentes en el dictado de las clases; excede los limites de esta
publicacion la descripciéon mas exhaustiva de la muestra, pero se trata de docentes
experimentados, con vasta experiencia clinica y eximia experticia profesional en
el campo de la entrevista psicolégica y la psicologia clinica en general. Quizas
los resultados orientan en el sentido de pensar que si bien en el disefio actual
las estrategias de ensefianza tal como se implementan no favorecen mas que
parcialmente la alfabetizacién académica, con los reajustes necesarios seria
factible aprovechar el potencial de los equipos docentes de modo de propiciar
mas cabalmente ese proceso.

En este sentido una accién especifica que podria pensarse para mejorar la
alfabetizacion académica de los estudiantes a la luz de los resultados, es la de
fortalecer la formacion pedagdgico didactica de los equipos docentes de las
asignaturas consideradas, asi como incluir explicitamente el desarrollo de
habilidades de lectura y escritura en los objetivos de las asignaturas.



Trabajar con los equipos docentes temas ligados a la alfabetizacién académica
y cuestionar los supuestos respecto de que son habilidades que no le compete
formar a los profesores universitarios, probablemente permitiria modificaciones
que resultarian provechosas en términos del fortalecimiento de la lectura y
escritura académicas.

Otra posibilidad de intervencién en pro de la mejora, especialmente de la escritura,
y que ya estd instrumentandose en la asignatura considerada de la Facultad de
Psicologia (UNC), fue la implementacién de tareas de escritura que los alumnos
deben entregar durante el cursado de la asignatura, de modo que la escritura no
constituyera una exigencia a la que los alumnos se enfrentan solo en instancias
evaluativas, sino que se que incluyeron estrategias como preguntas de lectura
a responder por escrito en todas las clases, trabajo con guias de lectura, entre
otras, que permiten ir realizando un acercamiento paulatino y progresivo a esta
actividad.

Los resultados muestran que para que las estrategias de ensefianza que se
implementan (y otras que pudieran desarrollarse) resulten fortalecedoras de
la alfabetizacion académica de los alumnos son precisos ajustes respecto de la
tarea que ya viene desarrollandose; una posibilidad es orientar didacticamente
las acciones que intuitivamente los docentes ya realizan, integrando de manera
explicita el objetivo de fortalecer la lectura y escritura académica como parte de
su tarea de ensefnanza, entendiendo que parte de las dificultades de los alumnos
que los profesores refieren probablemente tengan que ver con el dominio
dificultoso de estas habilidades que no facilitan el acceso a los conocimientos y
procedimientos especificamente disciplinares.

Para finalizar, importa resaltar lo que Carlino (2013) aporta en su dltima revisién
del concepto de alfabetizacion académica, donde enfatiza la necesidad de un
cambio de enfoque curricular generalizado y una orientacién institucional
de la universidad que implique entre otras, la asignacién de recursos para la
formacion de los docentes orientada a modificar practicas didacticas estatuidas
y fuertemente arraigadas; se trata de guiarlos a una modificacién global para
reorientar sus acciones de modo de propender a la mejora de las habilidades de
lectura y escritura académicas.
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Leer y escribir
de/en la practica
durante la
formacion

docente inicial:
pasajes,
INSCripclones y
complejidades

Resumen

El presente articulo tiene como finalidad
compartir algunas reflexiones en torno a
practicas de lectura y escritura promovidas
por una propuesta de ensefianza que articula
los propdsitos formativos de dos espacios
curriculares en el marco de una carrera de
formacion de profesores. Se trata de las
catedras Ensenanza y Curriculum y Practica
Docente III del Profesorado en Comunicacién
Social de la Facultad de Ciencias de la
Comunicacién de la Universidad Nacional de
Cérdoba. También se comentan algunas de las
producciones solicitadas cuyo andlisis permite
advertir la complejidad que compromete la
apropiacién de tipos de escritura no habituales
para los cursantes de la carrera. Cuestién
que exige revisar los modos en que ingresa
-en tanto contenido de la formacién- y cémo
acompanan los profesores de las catedras la
escritura de un género profesional especifico
como es el caso de la elaboracién de un plan
de clase. Este requerimiento conlleva para los
estudiantes futuros docentes un pasaje desde
la posicién de lectores y escritores académicos
a la de lectores y escritores profesionales.
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Introduccién

Las operaciones de leer y escribir constituyen elementos centrales de la practica
de ensenanza. Como docentes realizamos lecturas y escrituras en multiples
escalas. Sobre labase de esas lecturas y escrituras asentamos nuestras decisiones,
las ajustamos y/o reorientamos. Estructuran nuestra actuacion y nos otorgan
identidad en el oficio de ensefar.

Atentos a este rasgo y requerimiento del trabajo de un docente los estudiantes
del Profesorado en Comunicaciéon Social, como parte de su experiencia de
practica profesionalizante, ponen en juego criterios de lectura y formas de
escritura especificas del trabajo docente: leer y escribir una planificacién, leer
y escribir/decir una clase. Esta actividad que en principio no informa sobre
novedad alguna, ya que es de suponer que en todo espacio de practica en una
carrera de formacién docente un practicante tiene que escribir un plan de clase,
una planificacién didactica, sin embargo una mirada atenta sobre este proceso de
produccién permite dar cuenta de la complejidad de esta tarea. Ello es asi porque
esta escritura implica que quien la realiza tenga que introducirse en un género
cuyas reglas de produccién y propésitos resultan diferentes a la escritura de tipo
académica -que forma parte de la experiencia formativa previa-.

Este trabajo propone poner en anadlisis el pasaje de ser lector y escritor de textos
académicos en un campo disciplinar especifico a ser lector y escritor de géneros
profesionales; en el caso que nos ocupa, el de la ensefanza y del necesario
acompafamiento durante la formacién en dicho proceso. Reconocer que hay algo
de un pasaje a dos lugares o posiciones implica tomar conciencia de la dualidad
de inscripciones que confluye en los sujetos que transitan la formacién y en la
convergencia de multiples contextos en que ocurre (Camps y Castelld, 2013).
Estas reflexiones se ubican en el marco de discusiones que se han ido
consolidando durante los ultimos veinte afios en torno al lugar central que
adquieren la lectura y la escritura en los procesos de formacion y de produccién
de conocimiento -en general- y en el nivel superior -en particular-. Estos debates
dan cuenta de un reconocimiento de su papel epistémico a la vez que el de su
participacion en determinadas comunidades disciplinares, profesionales y de
aprendizaje (Arnoux, Distéfano y Pereyra, 2010, Bazerman, 201|2, 2014, Carlino,
2005, 2013, Navarro, 2013, 2014, 2016, entre otros). En el ambito de la formacién
docente inicial y permanente, también, se ha instalado una problematizacién de
estas practicas junto al reconocimiento de su importancia y/o propuestas para
abordarlas (Alem, 2009, Brailovsky, 2013, Bombini y Labeur, 2013, Carlino, Iglesia
y Laxal, 2013, Castedo, 2007, entre otros). Un ejemplo es el ingreso con fuerza
de propuestas que involucran la escritura desde una perspectiva profesional a la
vez que formativa por medio de la documentacién, registro y sistematizacion de
experiencias de practicas a través de narrativas pedagogicas compartidas entre
pares en diferentes instancias de formacién docente continua.



Acerca de lecturas y escrituras de/en las practicas

Las reflexiones que compartimos provienen de nuestro trabajo como profesores
—formadores de dos catedras del Profesorado de Comunicacién Social a través
de las cuales buscamos articular sus aportes— con distintas variaciones, ajustes y
reformulaciones desde 2012- en el proceso de formacién. Esta carrera se propone
como un ciclo de “complementacién curricular”i, reviste el caracter de un modelo
de formacién “consecutivo”’2 destinado a graduados universitarios que aspiran
obtener un titulo docente. Este ciclo se realiza con posterioridad a la formacién
en un campo del conocimiento especifico, en nuestro caso la comunicacion social.
Consiste en una propuesta académica que integra una formacién pedagdgica
general, la formacion orientada a la ensefianza de la disciplina y las practicas en
contexto de trabajo. Respecto de la escritura y lectura en el marco de esta carrera
ello supone diversos pasajes: de la escritura y lectura de un campo de conocimiento
a otro (de la comunicacién a la pedagogia y didactica), de la escritura y lectura de
géneros de la esfera académica a géneros de escritura propios de las practicas en
contexto de trabajo. Esto requiere de los cursantes diferentes usos del lenguaje,
el ajuste a reglas de composicion, clarificar los propédsitos y destinatarios, modos
de vincularse con distintos tipos de fuentes -empiricas, bibliograficas, etc.- y el
reconocimiento de su inscripcién en un sistema de actividades del que forman
parte esos textos (Bazerman, 2010, 2012, Camps y Catelld, 2013). Nos referiremos
al segundo pasaje.

Durante el tercer trimestre del Profesorado los estudiantes tienen que llevar a cabo
una practica profesional en instituciones educativas, en su mayoria en escuelas
de nivel secundario. Si bien en cuatrimestres anteriores suelen tener diversas
aproximaciones a la practica docente, esta es la primera vez que “ingresan”
a un contexto institucional en la escala del aula con el propésito de asumir en
cierto momento la responsabilidad de llevar adelante una clase. Esta actividad se
realiza como parte de la propuesta de catedra de Practica Docente IIl y consiste
en que los estudiantes transiten por las distintas etapas que integra el trabajo
de ensenanza: la elaboracién de una propuesta de ensenanza —plan de clase-; su
desarrollo y puesta en escena -dictado de la clase-; la reflexién y evaluacién de
la intervencién y experiencia. Cada uno estos momentos involucra practicas de
lecturay escritura diversas, algunas de ellas implican el registro de observaciones
de clases que luego serd insumo para la escritura de una planificacién; otras
tienen un caracter mas narrativo a través de las cuales se intenta reconstruir la
experiencia de practica para reflexionar sobre la misma.

1. Las propuestas de formacién de profesores de educacién secundaria en Argentina son de tres tipos:
a) formacién docente inicial, b) ciclo de complementacién curricular para los que cuentan ya con

una formacidn disciplinar y una titulacién universitaria, c) certificaciones pedagdgicas destinadas a
técnicos y profesionales que ya se encuentran en ejercicio en la docencia secundaria.

2. Se recupera la distincién que se realiza en Acosta, F. (2007). Tendencias internacionales en la formacién
docente. Informe de consultoria para OEI/INFOD.
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Como ocurre en todo acto de escritura, la elaboracién de los planes requiere
sucesivos borradores y versiones, que son reescritos en casi todos los casos a
través del didlogo que se establece con quienes acompanan el proceso de practica
y enrelacién con lo que va aconteciendo. Este ir y volver sobre los planes de clases
escritos implica un profundo trabajo de reflexién, supone un fuerte trabajo de
pensamiento, de aproximacién y de elaboracién en torno al “"quehacer” como
ensefiantes por parte de los practicantes que, ademas, es realizado con "“otros™:
sus pares y el equipo de catedra con el fin de acreditar el cursado. A la vez, lo
que se escribe, tiene otro destinatario: el profesor orientador, docente de la
institucién a cargo del espacio y el grupo de estudiantes donde se desarrolla la
practica profesionalizante.

La propuesta de la catedra Ensefianza y Curriculum estructura sus contenidos
en torno a las operaciones de leer y escribir entendidas en un sentido amplio,
como acto de desciframiento y como produccién de sentido que ubican al docente
como lector /autor del acto de ensefnar en situacion/contexto, cuestiones que se
ven materializadas en el Programa mismo de la catedra. Acompana la experiencia
formativa “en terreno” desarrollada en Practica Docente III a partir de un
conjunto de actividades que convergen en la pieza clase como practica escritural.
Se busca con los cursantes desnaturalizarla desde el lugar de lectores para luego
pensarse como escritores -se da asi continuidad a un trabajo ya iniciado en otros
espacios curriculares y se retoman planteos de Didactica de la Comunicacion 1
particularmente- .

Con ese fin se aborda la clase desde distintas perspectivas. En primer lugar, es
trabajada como género profesional ala vez que de formacién y se pone en discusién
su historicidad, su dinamicidad y recreacién en tanto género (Bazerman, 2012).
En segundo lugar, es analizada como texto, como lugar para la pregunta a partir
de investigaciones que abordan el discurso de los profesores en el aula. En tercer
término, es retomada desde el recuerdo. Con ese fin se trabaja en la identificacién
de aquella mejor clase escuchada —o ensenada- apelando a las propias biografias
de los cursantes, ya sea como alumnos o como profesores —esto para quienes estan
en ejercicio-. Ademas, los estudiantes participan de instancias de lectura/escucha
de experiencias de egresados recientes quienes comparten sus producciones
como autores de piezas clase resueltas como practicantes. También, profesores
invitados presentan sus practicas de ensefianza en espacios de formacién para
los cuales los comunicadores suelen ser requeridos.3

Se propicia, asimismo, una reflexién en torno a la clase como lugar de polifonia, de
multiples voces. Se busca poner en el centro de atencién dos preguntas para dar
cuenta de los ejes sobre los cuales se sostiene el programa de la catedra ;Cémo
aparecen alli las voces de los estudiantes, cémo la de los profesores? (Bazerman,

3. Nos referimos a los espacios curriculares vinculados a Lengua y Literatura del Nivel Secundario para
los cuales los comunicadores sociales tienen titulo supletorio. En ese marco, hemos contado durante
los ultimos afios con la generosa contribucién del Profesor Mauro Orellana, quien con sus aportes y
junto al de otros, contribuyeron a producir valiosas reflexiones en los equipos de catedra de los cuales
participamos.



2014) 4Cual es la autoria de los profesores en la construccién de saber? (Terigi
2012). En otros términos, las actividades propuestas por este espacio buscan una
reflexion en torno a la clase como pieza didactica y discursiva prototipica a partir
de la revision de criterios de actuacién profesional para leerlas y escribirlas/
decirlas como parte de un sistema de actividades (Bazeman, 2012, Camps y
Castelld, 2013) a través del andlisis de piezas ajenas y propias que implica un
pasaje hacia la posicién de ensenante.

Procesos anidados en las producciones/escritura:
pasajes —inscripciones-articulaciones

Como hemos notado tanto en las carreras de formacién académica como en
las de formacion profesional se exige la escritura de diferentes tipos de textos
con diversos propodsitos. Muchos de estos textos, si no la mayoria, reclaman
una elaboraciéon personal, de “autor”, decir y escribir “en nombre propio”
-término que se torna relativo en tanto se inscribe en un entramado de voces e
intertextualidades-.

En el caso especifico de la escritura de un plan de clase, ésta reviste el caracter de
un tipo de creacién “situada” altamente regulada porque conlleva decisiones que
son efectuadas en relacién con los contextos particulares para los cuales ese plan
se piensa y elabora, implica diseflar y formular modos de intervencién que en
muchos casos son invenciones ya que proponen formas de trabajo no pensadas y
realizadas anteriormente. Se trata de escribir algo que es soporte, marco y parte
de una practica profesional. El destinatario de esa escritura es uno y muchos, es
uno mismo, ese que es quien escribe para intervenir en un espacio social como es
el aula y también es el colega con quien comparte situaciones de trabajo y que sera
objeto de evaluacién/acreditaciéon. Asimismo el estudiante para quien la accién
pedagdgica adquiere sentido. En esta tarea el que escribe se desdobla, es autor y
destinatario -que ademas en este caso es colectivo por cuanto la experiencia en
terreno se realiza en grupos de dos o tres- y debe ser articulado en torno a los
tiempos de la formacién y los del &mbito profesional donde se pondra en juego.

Desde esta perspectiva los estudiantes asumen en el marco de la experiencia como
practicantes una doble posicién: la de alumnos a la vez que de ensefiantes en un
entorno de actuacién determinado4. Esa doble posicién se vuelve a evidenciar

4. Parte de las reflexiones vinculadas a la doble posicién de los alumnos avanzados del profesorado
como ensefantes y estudiantes junto a los multiples contextos en que operan las experiencias
formativas, fueron compartidas por el equipo de Didéactica de la Comunicacién I- del Profesorado

en Comunicacién Social- en el marco del Primer Encuentro de Materias de Practicas y Residencia
Docente de los Profesorados de Universidades Nacionales en Comunicacién Social en el marco de

XVII Congreso RED COM llevado a cabo en Cérdoba el 26 de agosto de 2015. Asimismo, estas ideas en
torno al lugar de la escritura en précticas profesionalizantes dialogan con experiencias de estudiantes
avanzados de otras comunidades disciplinares y profesionales. Al respecto puede consultarse, por
ejemplo, Bocco y Castagno (2015).
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en otra dualidad, aquella que los ubica como lectores y escritores a la vez. Leen
y escriben en torno a determinados documentos que operan como contextos
anidados en los que situaran su intervencién: los disenos jurisdiccionales,
proyectos institucionales, la planificacién anual del profesor orientador. “Leen"/
observan y registran la actividad en aula y la capturan/estabilizan a través de
la escritura sobre la cual vuelven para pensar y realizar otros escritos que les
permitan anticipar/ configurar cémo sera la clase que ellos realizaran. Este juego
de leer para escribir y escribir para leerse y ser leidos por otros (compafieros,
profesores-tutores de Practica Docente y profesor-orientador) es un juego en el
cual van construyendo su identidad como autores ensenantes.

Escuchar/leer y documentar/registrar la clase del profesor del ambito donde
efectian la experiencia para escribir/decir luego la clase compromete
aproximaciones sucesivas a un género profesional en clave de formacién que
requiere ser explicitado en sus reglas compositivas, en la construccién de sentido
como asi también en la propia voz autoral de los estudiantes futuros profesores.
El aprendizaje de un género no implica sélo identificar los rasgos compositivos
sino una forma de hacerse participes de una comunidad profesional.

En sintesis, la complejidad de la propuesta radica en la confluencia de posiciones:
como lectores y escritores, como estudiantes y profesionales en multiples
inscripciones, la del contexto disciplinar, la del contexto pedagdgico y didactico
y la del contexto de actuacién profesional en el que realiza la tarea pedagdgica.
Lo dicho requiere un trabajo explicito desde la ensefianza que acompane esos
pasajes de una posicién a otra y de un contexto “a” otro / "en” otro. Se trata de
un proceso no exento de conflictos y tensiones por cuanto requiere articular
légicas, tiempos y expectativas que regulan ambas esferas: la profesional y la de
formacion.

Reflexiones finales: implicancias para la ensenanza y
la formacién

Vamos a comenzar este apartado con la voz de una estudiante quien da cuenta
del lugar de la lectura y la escritura durante su experiencia de formacion al decir:

"..Cuando volvi a mi casa, lo primero que hice fue escribir una
reflexién sobre la practica de ese dia. Ese fue otro aprendizaje
valioso del profesorado, escribir, reescribir, reflexionar sobre
lo escrito y sobre lo hecho. Ir desde el disefio curricular a los
contenidos, a los estudiantes, a la clase y de ida y vuelta a cada
uno de estos momentos para hacer ajustes sobre mi propia
practica, sobre mis conocimientos y sobre las motivaciones de
los sujetos que aprenden. Nunca crei que la docencia implicara
tanta escritura...”

A partir de las expresiones de esta estudiante, interesa recuperar algunas



cuestiones por sus implicancias paralas practicas de formacién. Una tiene que ver
con el hecho de que el pasaje de escrituras de la esfera académica a la profesional
“no va de suyo”. Es un asunto que amerita ser trabajado en la formacién de
profesores explicitamente. Otra cuestion refiere a la condicién de evaluacién/
acreditacion que atraviesa estas practicas para finalmente aludir al valor o no
de trabajar con ciertas formas que podriamos llamar “candnicas” de la escritura
profesional durante la carrera.

Respecto de lo primero, podria decirse que para escribir una planificacién
didactica, si bien se requiere de habilidades de escritura y lectura, no se asientan
sélo en las practicas letradas aprendidas en carreras previas. Mds bien se trata
de recuperar sus historias como lectores y escritores en un determinado ambito
académico/disciplinar para reconfigurarlas en funcién de las particularidades
del campo de la ensenanza y del ejercicio profesional en diversos ambitos de
actuacion.

El pasaje desde géneros académicos hacia géneros profesionales es un problema
a abordar como contenido de ensefianza explicito en la formacién. Esto ultimo
entrana disponer de tiempos, recursos, estrategias especificos para acompariar
el aprendizaje en torno a este proceso. Las experiencias con los practicantes nos
revelan las dificultades que se les presentan en el pasaje hacia la escritura de
orden profesional: qué decir, como, cuanto, a quién. Alli confluyen terminologias
especificas, formas de enunciacién particulares y lareconstrucciéon / recuperacion
de marcos tedricos, en gran parte, provenientes de la pedagogia y la didactica.

Destacamos el valor que tiene situarlos como autores de planes, proponer diversas
actividades en las que los cursantes ensayen la escritura y al mismo tiempo y a
través de estas producciones, incitar a la reflexién acerca de los posicionamientos/
enfoques epistemoldgicos y didacticos abordados en la formacién, y por lo tanto,
resignificar y traducir en una propuesta de ensenianza cuestiones trabajadas desde
una clave quiza mas tedrica. En otras palabras, escribir una planificacion implica
no sélo cuestiones técnicas en cuanto a su formulacién, formato, terminologia,
etc. Ademads, supone poner en palabras decisiones sustentadas en marcos
epistemoldgicos, politicos, pedagdgicos. Estas operaciones, por su complejidad,
ameritan un abordaje puntual, especifico y “delicado”, un trabajo que sin duda
reclama la ensefianza de los formadores y una reflexién sobre nuestro lugar como
lectores y escritores también.

Con relacién al segundo aspecto, interesa retomar la situacién de evaluacion/
acreditacion que estructura la produccién de las planificaciones y otros textos
realizados en el marco de la formacién. Tratandose de una escritura profesional
que se produce en la esfera de la formacién nos parece que seria oportuno pensar
los criterios para validar o “aprobar” este tipo de produccién. Si consideramos
que un plan se “legitima”, o pone a prueba en el terreno de la practica, habria que
replantear qué interesa mirar de esta produccion y cémo dialoga con el entorno
en que pretende insertarse.

Finalmente, respecto de los “canones” de la escritura profesional, podriamos
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preguntar juna misma forma de escribir un plan? ;Cémo acompaiiar en la
formacién de docentes una escritura especifica requerida en los entornos de
ejercicio profesional? ; Cémo ingresan los modelos de produccién y las exigencias
institucionales particulares? Estos interrogantes nos plantean la tensién entre
aceptar y proponer las formas tipicas del género de escritura profesional de los
docentes construidas en la comunidad de practicos y la de dar lugar a recrear
o innovar las maneras de disenar, enunciar, presentar, decir la enseflanza que
recuperen el lugar del escribir no sélo para comunicar a otros sino también para
explorar y desarrollar otras formas de aproximacion al oficio que posibilita
la escritura en su costado epistémico, como acto de creacién y de genuina
construccién de saber.
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El estudiante,
entre habilidades
y demandas

O

Introduccién

El futuro Licenciado en Ciencias de la
Educaciéon en el trayecto de su formacion
aparece en un punto de traccién entre fuerzas
divergentes: por una parte, las producciones
académicas orales y escritas solicitan del
alumno una competencia particular para
poner en juego estrategias discursivas
vinculadas, entre otras variables, con las
circunstancias comunicativas, la destinacion,
el propdsito, el registro y el formato del
texto; por otra parte, los usos de la lengua
mutan con las tecnologias y legitiman usos
blandos, informales, hibridos que colisionan
con los aprendizajes sistematicos del sistema
educativo.
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Desde este punto de partida, el Taller de
Lectura y Escritura Académica implementado
en la Escuela de Ciencias de la Educacién de
la Facultad de Filosofia y Humanidades desde
2011 con diferentes nombres y con la modalidad
de espacio curricular optativo -en ocasiones
para el ciclo bésico, en ocasiones para el ciclo
profesional, segun necesidades institucionales-
intenta vigorizar las practicas discursivas que
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los escenarios académicos demandan, ofreciendo lineas de andlisis y situaciones de
produccién para que cada tallerista reconozca sus firmezas y fragilidades y desde
alli genere conocimientos eficaces y operativos.

En tal marco, para responder a demandas de diversos claustros y a fin de ajustar
la propuesta inicial a las necesidades del grupo, se administré al inicio del
cursado de cada una de las ediciones aqui seleccionadas (2013, 2014 y 2015), un
instrumento de indagacién con items sobre tres zonas: las representaciones de
los estudiantes acerca de las practicas de lectura y escritura, sobre si mismos en
tanto lectores y escritores, y sobre los requerimientos de la lectura y escritura
académicas. Los resultados preliminares de ese sondeo constituyen la base y el
eje de este trabajo.

Marco tedrico y metodoldgico.
Desde dénde y hacia dénde

Tantoeneltaller comoenel procesodeproducciéndel cuestionario de autoinforme
-en cuya lectura inacabada se basa el presente articulo-, numerosas son las lineas
asumidas, procedentes de la semidtica, de la antropologia, de la sociologia, de las
didacticas de las ciencias del lenguaje y de recientes desarrollos vinculados con
la lectura y la escritura académicas. A los efectos de este escrito, se desagregaran
solo aquellas mas claramente reflejadas en el instrumento de sondeo aludido.
Unodelossustentostedricos delapropuestaeslaliteracidad critica (Cassany, 2006),
apoyada en la condicion transversal de la competencia comunicativa concebida en
tanto equipamiento complejo y estratégico mediante el cual el sujeto no solo da
cuenta de su aprendizaje, sino que también opera en el desempenio extraescolar,
en la vida profesional y en las interacciones cotidianas.

En general, para hablar del discurso como practica, se suscribié la teoria de la
semiosis social de Eliseo Verén (2004), que concibe las condiciones de produccién
en tanto factor constitutivo del discurso y no como componente extradiscursivo:
Verdn afirma que los discursos se producen, circulan y se reciben solo desde esas
circunstancias, asumiéndolas como condicién de posibilidad.

Ademas, considerando el usual desencuentro entre el alumno y las situaciones
comunicativas académicas, se retomo el concepto de enunciacion eficiente:

"No basta con que exista un agente dotado de las competencias
necesarias para la accién, o, dicho de otra manera, no basta con
un agente que reuna las propiedades que son eficientes en la
practica discursiva, sino que, ademas, el discurso debe reunir
ciertas condiciones que garanticen su aceptabilidad y que
consideramos centradas en tres aspectos: a) la configuracién
del enunciador como sujeto competente, b) la propuesta de un
enunciado verosimil, legible, aceptable, c) la construccién de un
enunciatario también competente.” (Costa & Mozejko, 2009, p.
44)



En cuanto a la lectura, se suscribieron los trabajos de Colomer (1997) y Solé
(1998) sobre niveles de comprensién y las producciones de Van Dijk (1980) sobre
estructuras, dimensiones de andlisis y modalidades de abordaje de los discursos. Con
respecto a la escritura, se trabajé desde su dimensién epistémica en la perspectiva
de Carlino (2006), Castellé (2006), Teberosky (2007) y otros especialistas, quienes,
recuperando las experiencias precedentes (Flower & Hayes, 1996), la conciben
como un proceso cognitivo socialmente situado y le atribuyen la facultad de
trabajar sobre el pensamiento, no poniendo en una nueva horma lo preexistente
sino gestando lo que todavia no se sabia, o se sabia oscuramente, pero que se
torna preciso por el hecho de escribirlo.

Con respecto a la metodologia, los objetivos y el instrumento, resulta pertinente
explicitar que la tarea de indagacién de las practicas discursivas de los estudiantes
se realiz6 desde una perspectiva cualitativa, razén por la cual el relevamiento aqui
compartido no intenta obtener resultados de significatividad estadistica, sino
tendencias de representatividad tipolégica. De todas maneras, el equipo todavia
estd en instancias de procesamiento de los materiales, cuyo primer andlisis aqui se
comparte; entre otras acciones, se prevé —tras sucesivas lecturas- la elaboracién
de tablas y otros dispositivos graficos que den cuenta de algunos resultados en
porcentajes, ya que el autoinforme incluye algunos items cuantificables en rubros
como calidad de lectura, dificultades de escritura e informacién sobre el Trabajo
Final de Grado (en adelante, TFG).

La finalidad del cuestionario fue revelar representaciones, dilemas y practicas de
los alumnos respecto de sus habilidades en dos ambitos diferenciados: la vida
cotidiana y el desempefio académico. Para ello, a partir de las producciones de
Borioli (2009 y 2011), Natale (2012), Bidifia & Zerillo (2013) y Navarro (2014) se
produjo un instrumento cuanti cualitativo con multiplicidad y diversidad de
items: algunos estructurados de respuesta breve, otros semiestructurados de
respuesta abierta a ser respondidos con una lista decreciente, algunos de opcién
multiple y otros de completamiento. En la edicién 2015, en virtud de demandas
de estudiantes, al dispositivo original, restringido originariamente a lectura y
escritura, se le incorporé el bloque Oralidad.

En el transcurso de los tres semestres seleccionados, el instrumento se ofrecié
a la totalidad de cursantes de los talleres, que sumaron 87 alumnos (32 en 2013,
16 en 2014 y 39 en 2015); su edad oscila entre 21 y 62 anos, en su mayoria son
de sexo femenino y el 40% de ellos ha cursado estudios terciarios (institutos de
formacién docente, de educacién fisica, etc.) antes de ingresar a la Universidad
y/o a la Escuela de Ciencias de la Educacién.

Resultados provisionales (o lo que los estudiantes
informan)

A continuacién se sintetizan los datos recogidos, en un agrupamiento por
dominios:
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a. Oralidad

En la vida cotidiana, la mayoria declara pocas dificultades a la hora de expresarse
con claridad y precision; en tal sentido, algunos causantes y rasgos son timidez,
muletillas y restriccién de vocabulario -este ultimo factor, sobre todo en el caso
de alumnos procedentes de otras provincias para quienes, presumiblemente, el
escollo radicaria en rasgos lexicales y suprasegmentales de Cérdoba-. En menor
medida mencionan la velocidad del flujo discursivo como problema. Un 32%
no reconoce ninguna dificultad y se autoevalia con competencia para entablar
didlogos informales.

Enlavidaacadémica, en cambio, la mayoria de los informantes admite dificultades
para hablar en publico o en examenes, debido a componentes subjetivos tales
como miedo o inseguridad. Tres de las debilidades frecuentes son la escasa
claridad conceptual en la produccién, las muletillas y la disponibilidad 1éxica, ya
que el repertorio suele ser coloquial, en un registro poco pertinente en funciéon de
los requerimientos de las catedras. Algunos reflexionan -en términos de logro a
obtener- sobre la importancia de desarrollar la capacidad para debatir, discutir,
intervenir y comunicar ideas con vocabulario adecuado o con una satisfactoria
capitalizacién de la bibliografia consultada. Menos del 10% manifesté no tener
dificultades.

b. Lectura

En este dominio la mayoria (entre el 70% y el 81%) se considera competente o
muy competente. El soporte mas empleado para material de estudio es el papel
(62,5%); en orden decreciente se ubican las practicas de lectura cotidianas y en
soporte digital: la pantalla del celular y los muros de las redes sociales. La practica
de la lectura por placer se asocia con la literatura y especialmente con la poesia.

En cuanto a las representaciones, el sintagma "leer bien" reenvia a dos grupos de
habilidades. Por una parte, significa entender, interpretar, analizar, comprender,
posicionarse, encontrar sentido a aquello que se lee. Por otra parte, implica una
correcta decodificacion de los signos de puntuacion.

Los mayores problemas estriban en la comprensiéon de textos complejos y
en la detecciéon de ideas centrales. En menor medida se alude a dificultades
procedentes de factores personales, como aburrimiento o poca concentracion, a
las interrupciones frecuentes (por ejemplo, en 2013, un 70% a veces interrumpe la
lectura) y a factores contextuales, como escasez de tiempo. Un 10% sefala que le
intimida o le disgusta leer en voz alta frente a otros. Un pequeno porcentaje aclara
que busca material para ampliar temas abordados en clase y en los apuntes.

Los hébitos de lectura mas elegidos -en este rubro el cuestionario ofrece un
listado de operaciones que se puntian segun la frecuencia de accién- son
subrayar, observar la procedencia del texto (autor, editorial, etc.), observar el
material paratextual, releer y relacionar con conocimientos previos. En general,
los textos académicos son lecturables: hay un alto porcentaje para quienes sélo a
veces resultan de dificil comprensién.



c. Escritura

El dominio de la escritura es el que presenta mayor disparidad de resultados.
No obstante, se comparten aqui las regularidades mas salientes. En cuanto a
representaciones, una amplia mayoria cree que la relacién entre la lectura y la
escritura es mutua para la produccién de textos académicos: muchos entienden
que la lectura favorece el proceso de escritura en la medida en que se puedan
gestionar los recursos bibliograficos poniendo en el centro el objeto de escritura;
ademads, admiten que la lectura amplia el vocabulario, lo cual redunda en
beneficio de la calidad del texto. La relacién entre una y otra practica aparece
como indisociable: leer no solo favorece el escribir porque provee el insumo, sino
también porque brinda modelos de textos y estrategias discursivas.

“Escribir bien" en la Universidad significa conservar y practicar la coherencia,
la precisién y la claridad acorde con el posible destinatario; ademas, requiere
enunciar desde un posicionamiento critico con respecto a las lecturas realizadas.
De ahi la centralidad de aprender a elaborar textos conceptualmente claros
y acordes a la normativa. También se considera importante que el texto sea
pertinente al propdsito de la escritura y con vocabulario adecuado. En menor
medida se menciona la articulacién con autores, la consideracién del contexto de
escritura y la reflexion sobre el paso de la oralidad a la escritura.

Con respecto a la adquisicién y el perfeccionamiento, numerosos estudiantes
opinan que la escritura permite releer y repensar lo escrito para mejorarlo y que
permite ordenar, planificar y expresar ideas. Su aprendizaje se lleva a cabo en
funcién de los requerimientos de los profesores. El 100% afirma que aprendid
escritura académica en la Facultad y a lo largo de la carrera, a través de la propia
practica; algunos afiaden que la lectura de textos académicos modeliza modos de
escribir.

Respecto a los aprendizajes aluden a las normas de citacién y referencia, a los
distintos tipos de textos y formatos, y a la permanente revisién. Al analizar
informes, monografias, parciales y trabajos practicos, manifiestan que cada
formato requiere convenciones o normativas y una cierta relacién con la tematica
y el destinatario.

Las habilidades de escritura mas mencionadas son: hacer borradores, revisar
lo escrito -sobre todo la ortografia-, releer lo escrito, usar el corrector de la
computadora, procurar dar cuenta de lo leido y seleccionar la bibliografia a
utilizar. Sin embargo, una parte de los estudiantes (41.94%) nunca le da el texto a
alguien para que lo lea antes de entregarlo. En 2014, por ejemplo, el 68,5% siempre
corrige la ortografia pero solo a veces se posiciona criticamente.

En lo que hace a las dificultades, las mas sefialadas son: claridad, precisidn,
coherencia, cohesion y normativa. Los problemas mas preocupantes vinculados
con la escritura son: el inicio de la tarea y el uso correcto de citas bibliograficas
y signos de puntuacién. También mencionan dificultades en la conexién o
articulacion de ideas o conceptos de autores leidos en consonancia con la voz

131

LEERY ESCRIBIR EN LA UNC. REFLEXIONES, EXPERIENCIAS Y VOCES II C@



132

O,

LEERY ESCRIBIR EN LA UNC. REFLEXIONES, EXPERIENCIAS Y VOCES ||

propiaal momento de fundamentar o argumentar. Ademas, refieren laimprecisién
y el desajuste al destinatario.

La mayoria de los estudiantes (en 2014, por ejemplo, el 68,75%) declara el gusto por
escribir porque es un producto personal, propio, porque la escritura es un medio
de expresion de ideas, pensamientos y reflexiones que permite reconocerse a si
mismo, porque ayuda a objetivar y organizar conceptos, a poner en palabraslo que
se ve, se sabe, se piensa. Quienes expresan que no les gusta escribir hipotetizan la
propia resistencia a implementar cambios o a buscar herramientas para mejorar
la escritura; ese disgusto estaria ligado a trabas y angustias, a la escasez de tiempo
o al dificilmente alcanzable nivel académico exigido.

Finalmente, en lo que corresponde al TFG -uno de los temas maés convocantes
respecto del cual se interroga acerca de saberes y sentires-, los estudiantes
exponen que “consiste en una presentacion formal, con escritura académica”, que
implica "investigar, indagar, argumentar”, que “es complejo, lleva tiempo”, que
posibilita “integrar conocimientos, dar cuenta de lecturas a lo largo de la carrera”
y que permite crear nuevos conocimientos y acreditar. Al cursar el taller, el 75% de
los alumnos del ciclo superior ya ha pensado en el tema-problema y en el director.

Algunas interpretaciones (o lo que se analizo)

Si bien el equipo continua la lectura de los cuestionarios en distintas claves, se
comparten aqui algunas recurrencias, a modo de interpretacién-conclusion a fin
de orientar futuras acciones docentes y aspectos a investigar:

a. Oralidad

En este rubro, los alumnos sélo consideran su funcién de productores y no de
receptores. Vale recordar que para Cassany (1994), el cédigo oral abarca el 75% de
las producciones habituales; de ese valor, el 30% corresponde al hablay el 45% ala
escucha. Sin embargo, sobre ese 45% no hay comentarios ni inquietudes. Menos
del 10% de la muestra manifesté no tener dificultades.

Por otra parte, se diria que -acorde con la representacién relevada- la oralidad
s6lo es enunciacién verbal, ya que no se nombran los cédigos paralingiiistico y
no linguistico. Desde el interaccionismo simbdlico y el enfoque dramaturgico,
Goffmann (2001) enfatiza el valor de la voz, de las expresiones faciales, del lenguaje
corporal, recursos importantes a optimizar en situaciones de oralidad académica
tales como defensas de tesis, exdmenes finales orales, simposios o debates.

b. Lectura
1. En principio, al referirse a la lectura de estudio se privilegia el papel, como

si el uso del aula virtual fuera poco frecuente y el soporte digital se ligara casi
Unicamente a las practicas cotidianas y no al aprendizaje académico. También se



silencian practicas informales entre los estudiantes, como los grupos de whatsapp
o las redes sociales mediante los cuales los grupos no sélo se comunican sino que
también estudian.

2. Hay conciencia sobre la relacién entre pausa de sentido y pausa grafica. En
efecto, se alude a la importancia de observar la puntuacion durante la lectura
porque incide en su coherencia y lecturabilidad, al marcar la interpretacién
del texto. Se infiere, por tanto, que de algin modo los estudiantes saben que la
puntuacién excede la normativa para alcanzar un valor semantico.

3. Aunque la mayoria de los textos de estudio son lecturables, se manifiesta alguna
dificultad para determinar ideas principales en textos complejos (vale aclarar
que no se especifica en qué consiste esa complejidad); ello indicaria que faltan
ejercicio y reflexion sobre el nivel macroestructural (Van Dijk, 1980).

c. Escritura

1. El dominio de la escritura es el que presenta mayor disparidad de resultados
y también el que parece concitar mas reflexién y preocupacién. Los problemas
mas acuciantes en trabajos practicos, parciales y trabajos finales son: el correcto
uso de citas -tal vez por el dispar ejercicio en las catedras-, la planificacion y
organizacioén -es decir, la instancia de preescritura-, la fusién entre la propia voz y
la de autores -lo cual envia a la construccién del enunciador y el posicionamiento
ante lo leido-, la imprecisién en las ideas y las reiteraciones lexicales -lo cual
remite a una parcela léxica restringida- y la escasa revisién -que suele limitarse a
la dimensién notacional (Marro & Dellamea, 1992)-.

2. Otras dificultades mencionadas minoritariamente son la toma de notas, la
caligrafia, el uso de registro informal, la escasa creatividad y la construccién del
enunciatario.

3.Encuanto al TFG, se concibe como un desafio frente al cual la mayoria manifiesta
necesidad de orientacion especifica y sentimientos de inseguridad, incertidumbre,
ansiedad y miedo. El 75% ya vislumbra el tema-problema de su TFG y el posible
director, pese a lo cual se sugieren ejercicios provisorios y parciales que operen
como experiencias anticipatorias del escrito.

A modo de brevisima conclusion

Si se apuesta a una Universidad inclusiva y de calidad y si seguimos creyendo
en el poder de la palabra, es necesario redireccionar, reajustar y revisar acciones
tendientes a la inclusién y a la optimizacién de los recursos, a la formaciéon de
egresados criticos que se autoricen a enunciar su posicién, a defender sus
derechos y a sostener su compromiso.

Dos claves resultan en este sentido iluminadoras. Por una parte, al abordar la
lectura y la escritura en el nivel superior -y en especial la literacidad critica- ,
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Cassany (2006) indica la necesidad de ubicar el texto en las condiciones de
produccion que lo posibilitan y de valorar predictivamente sus efectos. Por la
otra, el movimiento WAC (Writing Across the Curriculum) sugiere que la ensefianza
de las practicas discursivas son jurisdiccién de los docentes de las materias, ya
que son ellos quienes dominan los habitos retéricos, los marcos epistemoldgicos
y los contenidos disciplinares.

Numerosas producciones investigativas y tedricas alumbran caminos y los
estudiantes necesitan recorrerlos a lo largo de toda la carrera y no sélo en las
zonas de pasaje. De ahi nuestra apuesta sostenida alas practicas discursivas como
un equipamiento ensenable y como un dispositivo facilitador de la permanencia
y el egreso. Pensar juntos las instancias de ejercicio de toma de la palabra a lo
largo de la carrera, el proceso de escritura y los criterios de evaluacién del TFG y
consensuar el perfil de estudiante del siglo XXI son todavia debates pendientes.
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Complejidad del
campo de estudio
de las ciencias de
la educacion y sus
desafios para el
Ingresante

En el siguiente escrito nos interesa compartir
el andlisis y las reflexiones que surgen de
dos proyectos de investigacion “Modos de
ingreso al campo discursivo de las Ciencias de la
Educacion: prdcticas de lectura y experiencias de
los ingresantes” y "Los procesos identificatorios
de los estudiantes en contextos de alfabetizacion
académica. El caso de los ingresantes a la
carrera de Ciencias de la Educacion con recorrido
formativo en Institutos de Formacion Docente”
en los cuales pudimos reconocer cémo los
modos de leer y escribir, en tanto practicas
para construir el conocimiento, estan
vinculados a las caracteristicas del discurso
sobre lo educativo y las trayectorias de los
ingresantes que eligen la carrera de Ciencias
de la Educacion.

Fundamentalmente, inscribimos este articulo
en las formas en que la interdisciplinariedad
del campo de las ciencias de la educacién
afecta las practicas de estudio académicas que
llevan a cabo los estudiantes en su recorrido
formativo.

Siguiendo a Pasillas (1993), nuestro campo
posee un objeto de estudio complejo, en tanto
estudia las intervenciones en las practicas
educativas, las que se caracterizan por
ser heterogéneas, diversas y situadas. En
diferentes ambitos, instituciones y espacios
educativos los sujetos participan e interactian
creando y recreando los sentidos sobre las
practicas que realizan y el abordaje que pueda
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hacerse de tales practicas requiere de distintas miradas, enfoques y perspectivas
-tedricas y metodoldgicas- que seran conjugadas por el profesional.

Estas intervenciones se valen de una mirada interdisciplinar que aporta a la
reflexién sobre los procesos complejos que alli se desarrollan, para proveer
herramientas analiticas que permiten interpretar las practicas educativas,
comprenderlas y pensar aportes a las mismas en términos propositivos.

Lejos de desear minimizar la complejidad del objeto, el desafio es formar a quienes
ingresan y se encuentran realizando sus primeros pasos en la carrera y brindarles
herramientas para poder comprender y aprehender todo lo que implica esa
complejidad y el discurso académico que intenta contenerla.

Sipartimos de la etimologia de la palabra complejidad, la misma proviene del latin
complexus que remite a algo que estd tejido en conjunto. Es complejo porque no es
lineal y por tanto (como parte de las Humanidades) impredecible e irreproducible
a voluntad. Es esencialmente indisciplinada, ya que no se deja abarcar por una
sola disciplina, tal como plantea Meirieu:

“..es, en su esencia, un discurso de lo indecible; porque inscribe
la incertidumbre en el nicleo de su propédsito; porque sélo es
dogmatico para que lo desmientan; porque intenta arrojar luz
sobre la transacciéon humana mas esencial y mas compleja,
ésa que no se deja encerrar en ningun sistema y que desborda
siempre cualquier cosa que pueda decirse de ella.” (1998, p. 92).

La interdisciplinariedad en el campo de las Ciencias de la Educacién cumple
con aquella “falta de respeto” por los limites estrictamente demarcados. Como
plantea Morin, “la historia de las ciencias no es solamente la de la constitucion y de
la proliferacion de las disciplinas, sino también aquella de la ruptura de las fronteras
disciplinarias” (2010, p. 10).

Asi, dentro de las Ciencias de la Educacidn las nociones, los conceptos y las ideas
migran, se mueven, se nutren mutuamente y se auxilian en la dificil tarea de
abordar lo inconmensurable de las practicas educativas.

Dentro de un escenario tan dindmico, la tarea para el recién llegado al campo
disciplinar no es simple, asi como tampoco lo es la tarea de acompanar esa
iniciacion. En palabras de Marcel Proust, “El verdadero viaje de descubrimiento no
consiste en buscar nuevos caminos sino en tener nuevos ojos”; mirada que debera
formarse con las demandas del objeto que le da forma al discurso disciplinar.

La interdisciplinariedad discursiva plantea condiciones determinadas para la
formacion de los estudiantes - que en tanto practicantes del lenguaje académico-,
se socializan en estas formas donde la diversidad es la caracteristica del discurso
pedagdgico. A través de la lectura y escritura y de las instancias de intercambio
orales, los estudiantes incorporan la variedad disciplinar presente en el campo.

Las “voces disciplinares” se complementan para pensar “lo educativo”. Cada
disciplina que se traduce en la definicién de un espacio curricular que ocupa un



tiempo y espacio en la estructura del plan de estudio y hace un aporte valioso a la
formacion del profesional de las Ciencias de la Educacion.

De este modo, las distintas disciplinas conforman en el sujeto un modo de ver
y comprender la educacién en un contexto que le otorga sentido. Desde los
aprendizajes a ser realizados por los estudiantes, estas cuestiones representan
verdaderos desafios que interpelan cognitiva y subjetivamente condicionando
los modos en que se construye una relacién con el saber sobre las practicas
educativas (Charlot, 2007).

El conocimiento se construye en el hacer con los textos académicos, un hacer que a
su vez, permite la configuracién de un sujeto que piensa e interpreta lo educativo.
Es decir: un sujeto que hace el texto y un texto que hace al sujeto, en el mismo
acto.

Este sujeto empieza a construir una visién de las practicas educativas conformada
por "lentes” disciplinares y enfoques que los integran.

Entonces, asi como hablamos de una estructura curricular que traduce esa
interdisciplinariedad en un recorrido posible para el/la estudiante, también la
exposicién a estos textos académicos en un determinado tiempo contribuye a
poder elaborar las demandas cognitivas del campo. Tal como plantea Castoriadis,
“el tiempo no es una cosa exterior a nosotros, con la que podriamos tener una relacion;
estamos en el tiempo y el tiempo nos hace...” (Castoriadis, 1994, p. 1).

Se nos presenta el desafio, en una instancia formativa inicial, de favorecer
posibilidades de recuperacion de esa practica que pueda ser reflexionada en
un vinculo inescindible con la teoria en un tiempo que también nos hace: el del
ingreso universitario.

El desafio de dar lugar a las otras experiencias y
conocimientos que traen los nuevos

Desde la concepcién de lectura y escritura académica que trabajamos en las
investigaciones mencionadas es relevante la consideracién de Ixs estudiantes
en tanto extranjeros en un espacio del que ain no conocen sus reglas y formas
de socializacién "En este sentido, la incursion de un estudiante universitario en un
campo disciplinar, aquel que eligié formarse y desarrollar su vida profesional, es
tomada por algunos especialistas como la inmersién de un inmigrante en una cultura
nueva, distinta a la nativa...” (Giménez, 2011, p. 175)

De este modo, la complejidad que supone la formacién en un campo interdis-
ciplinar implica reconocer la migracién de un otro a nuestro campo, y en forma
irrenunciable esto incluye la preocupacion por prestar atencién a la constitucion
heterogénea de ingresantes a la carrera de Ciencias de la Educacién.s

5. No esperamos en este texto realizar una descripcion de la constitucion de los ingresantes
ala carrera de Ciencias de la Educacién, si abrir algunos planteos desde la perspectiva de
los sujetos que puedan entrar en didlogo con las caracteristicas de interdisciplinariedad del
propio discurso de las Ciencias de la Educacién. Particularmente, de cémo las estrategias
de éstos, en su proceso de estudio, pueden significar renovaciones para la propia propuesta
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Crecientes grupos de estudiantes que constituyen la primera generacién de
universitarios en sus familias, junto a las mutaciones en las formas de ensefar
derivados de los cambios sociales de las ultimas décadas y sus bases tecnoldgicas,
provocan transformaciones en los sentidos de la transmisién y en el tratamiento
y uso de la informacién. Algunos autores estarian anticipando el surgimiento de
nuevas subjetividades que desafiarian las formas habituales o conocidas de la
intervencién pedagdgica. Al mismo tiempo, se estarian produciendo relaciones
inéditas en la produccioén, circulacién y acceso de conocimientos y de saberes
(Sosa y Saur, 2014)

Cuando pensamos en los vinculos que los sujetos establecen con el conocimiento
en la universidad, en general asumimos que los estudiantes, en tanto lectores
y escritores, abordan los textos académicos a los fines de apropiarse de las
categorias disciplinares poniendo en juego sus conocimientos previos en torno a
los temas y a la estructura de los textos y también sus representaciones acerca de
la lectura y escritura (Brunetti, 2007).

Enlainvestigacién que hemos realizado y la que estd en curso, pudimos reconocer
que, en tanto lectores y escritores, los ingresantes realizan estos quehaceres
movilizados por intereses, deseos y preferencias de orden social y cultural. Con
esta "bateria de recursos” -que no solo incluye los conocimientos previos en torno
al tema estudiado o leido- los estudiantes se apropian de la forma y del contenido
de los textos.

En relacién al caracter interdisciplinar del campo, cada espacio curricular abre
una posibilidad para profundizar en cierta mirada o enfoque sobre las practicas
educativas. Los contenidos abordados permiten al estudiante indagar en los
conceptos claves que cada perspectiva supone y abrir a interrogantes y relaciones
nuevas. Pero estas relaciones no son establecidas tan sélo por las categorias
estrictamente conceptuales de las que dispone el sujeto sino que suponen el
conjunto de experiencias sociales y culturales de los mismos.

En tal sentido y respecto a las practicas de lectura -que han sido objeto de
preocupacién con diferente peso en sendos proyectos de investigacion-, pudimos
advertir cémo en cada ocasién de lectura y de encuentro con los textos académicos
se define una oportunidad de encuentro con lo desconocido, con la extranieza que
supone el mismo proceso de construccion del conocimiento.

El sujeto entra en una relaciéon con un conocimiento del que no disponeé. Las
formas elegidas para aprender el nuevo conocimiento son variadas. Algunas
de las estrategias que activan los ingresantes suponen la participacién de otros
sujetos que no participan del &mbito académico estrictamente y con quienes los
estudiantes mantienen vinculos familiares y lazos de amistad. Mientras que en

formativa que se ofrece en la carrera.

6. Las entrevistas realizadas a ingresantes de la carrera nos han permitido analizar cémo
significan las experiencias de lectura quienes son los nuevos en el campo disciplinar. Las
formas de lectura, la referencia a experiencias previas y las estrategias -nuevas- que se
activan en el campo dejan al descubierto cémo la elaboracién de sentidos se realiza en
procesos que involucran al sujeto en el entramado de experiencias sociales



otros casos, las estrategias estan impregnadas de la formacién en los institutos
de formacién docente.

La recuperacion de los saberes practicos de los estudiantes posibilita la incor-
poracion de otro saber que entra en tensién con los saberes tedricos que circulan
prioritariamente en los espacios académicos.

La no recuperacion de esos saberes (que también incluyen los saberes tedricos de
la formacioén inicial y continua del docente, ya que muchos ingresantes poseen
trayectorias de este tipo) presenta a la universidad como espacio inaugural a
pesar de la experiencia del docente. Un desafio claro es recuperar los puntos en
comun sabiendo diferenciar las especificidades del campo, que son diferentes a
los de la formacién de un profesor.

Sobre las posibilidades de que en lo instituido haya lugar para lo nuevo, ya sea este
“el otro o lo otro”, se podria reconocer la constante atencién y trabajo sistematico
que exigiria revisar la propuesta formativa.

La pregunta “;qué hago con el pensamiento de otro?”, es decir, el deseo de lo extrano
y el reto de abrirse a lo nuevo (Cerletti, 2008) es una actitud de apertura que
exige ser revisada conjuntamente con las condiciones especificas del discurso
de las Ciencias de la Educacién. Es decir, la novedad tiene que ser abordada
aprovechando estas mismas condiciones constitutivas del discurso.

“..podemos sostener que lanovedad...se da paradigmaticamente
en el lugar de la irrupcién del pensamiento de otro. Esta
irrupcién hace un hueco en los saberes de la situacién, en los
conocimientos transmitidos, interpela la norma instituyente
y abre la posibilidad de una constitucién subjetiva. En ultima
instancia, la institucién educativa debe enfrentarse con la
pregunta: ;qué hago con el pensamiento de otro?” (Cerletti,
2008, p. 98)

Elhacer lugar aotros -entre otras cuestiones- compromete a unarenovaciénde las
apuestas formativas ofrecidas. La inclusion de nuevos saberes y la resignificacién
de los objetos de preocupacion e intervencién por parte de los pedagogos pueden
ser contemplados en la propuesta de formacién dando lugar a una apertura de la
interdisciplinariedad y a una revisién de la relacion teoria practica.

A modo de cierre

Comprender las trayectorias de formacién de los ingresantes a la carrera de
Ciencias de la Educacién y su posibilidad de acercarse a la complejidad de un
campo de conocimiento interdisciplinario no puede pensarse desde el tiempo
como acumulacién. El solo paso del tiempo, la asistencia a clases, el tiempo de
exposicién a textos académicos y a docentes que reflexionen desde ese lugar
caracteristico no es condicién suficiente, aunque pueda ser condicién necesaria.
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Las trayectorias formativas previas pueden favorecer o dificultar la apropiacién
del discurso, aunque sea cual fuera el caso, no pueden ser desestimadas en el
proceso.

"Una mirada que entienda las trayectorias en el interjuego
del tiempo: entre pasado, el presente y el porvenir, lo hace sin
sostener linealidades, sino de una manera compleja. Lo que
implica no darle crédito a perspectivas de acopio, en el sentido
de entender una trayectoria en términos de una suma de
tiempos, hechos, situaciones, relaciones, etc.” (Nicastro y Greco,

2009, p. 27)

En este marco, acompanar esas trayectorias para seguir haciendo lugar a estos
nuevos sujetos que ingresan a la complejidad del campo es también reconocer
la complejidad de nuestro discurso en sus propias trayectorias, en los alumnos
que habitan las aulas, que nos presentan un escenario que nos inquieta, que nos
resulta impredecible y dificil de abordar, como el objeto mismo de nuestro campo.
Quizés esa tarea de acompanar pueda venir de la mano de pensar a otros, pero
fundamentalmente “pensar con los otros” modos de afrontar estas dificultades en
términos prospectivos.
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"Este paso
transforma”:
Acompanar
experiencias
académicas en
el ingreso de
mayores de 25
anos sin titulo

secundario a la
UNC

El derecho a la educacion
superior y los mayores de 25
anos sin titulo secundario

La posibilidad de que personas mayores de
25 sin titulo secundario puedan ingresar a los
estudios superiores no es algo reciente. Esta
posibilidad esta enunciada en el articulo 7 de
la Ley de Educacién Superior promulgada en
1995 y sigue vigente en la Ley 25.573 de 2015,
que establece las responsabilidades del estado
en la garantia de la educacién superior.

La Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) re-
glamenta este articulo a través de la Resolucién
409/2000 del Honorable Consejo Superior.
En ésta se establecen las caracteristicas ge-
nerales de los procedimientos para la pos-
tulacién de los/as aspirantes y la “evaluacion
de competencias generales” que incluyen
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"comprension de textos, produccion textual y resolucion de problemas”. Esta resolucién
fue modificada en 2015 por la Ordenanza del HCS 3/2015, retomando una
experiencia piloto del ano anterior: una propuesta de acompanamiento académico
para el ingreso de mayores de 25 afos sin titulo secundario que introducia algunas
novedades respecto a propuestas implementadas en otros anos.

En esta propuesta, coordinada por la Secretaria de Asuntos Académicos?, nos
desempefiamos como tutoras y coordinadora de tutores y compartimos en este
escrito algunas reflexiones sobre nuestra experiencia de trabajo.
Lasmodificacionesmencionadassebasaronenlaresponsabilidad delaUniversidad
de no sdlo garantizar la posibilidad de realizar lo que esta estipulado en la ley, sino
también de implementar dispositivos que acomparfien a los aspirantes a transitar
esta modalidad de ingreso.

En este sentido, uno de los puntos centrales de esta propuesta es trabajar desde la
concepcién de que laeducacién superior esunderechoy que el ingreso de personas
mayores de 25 anos sin titulo secundario es una arista de la problematica de la
democratizacion de los estudios superiores. El ampliar la posibilidad de aquellos
que histéricamente no han podido acceder a la universidad por distintos motivos
supone multiples desafios a las instituciones universitarias.

Tal vez, lo que podemos distinguir como caracteristica de este proyecto es que
acompafar y posibilitar experiencias formativas académicas en este marco
implica también valorar la trayectoria de personas que no han culminado sus
estudios secundarios, pero que han tenido otras trayectorias de vida, otros
conocimientos, otros espacios institucionales.

Contextualizacion

Hay algunas cuestiones a explicitar sobre la propuesta para el ingreso para
mayores de 25 aflos que se implementaron durante el 2014 y 2015 en la UNC.

En relacion al disenio de los materiales de estudio, las y los estudiantes contaban
con textos y guias de lectura especificos, seleccionados por un equipo de trabajo
conformado por referentes de las distintas unidades académicas que conforman
la UNC, y estaban orientados segtn las areas de conocimiento de las carreras.
Para la seleccion se considerd, como principal criterio, que sean textos de un nivel
de complejidad bésico e inicial en la materia que traten. En tanto, las actividades
propuestas no apuntaban a trabajar sobre el contenido especificamente, sino en
habilidades bésicas y transversales de comprensién lectora (que incluyeran tanto

7. Durante el periodo 2013-2016, la Secretaria de Asuntos Académicos de la UNC fue la Lic.
Ana Alderete y la Subsecretaria de Grado, Dra. Patricia Kisbye. Por iniciativa y compromiso
de la Subsecretaria se comenzo6 a diseflar esta propuesta de acompafiamiento académico
para el ingreso de los mayores de 25 sin titulo secundario. Ademds conté con la participacion
del Programa de Ingreso y Permanencia de los estudiantes en la UNC, y la asesoriay
colaboracién del Esp. Gustavo Giménez, especialmente en la elaboracion de las guias de
lectura de los textos a trabajar.



comprender, producir y/o resolver problemas con ellos). Ademas se puntualizé
sobre los desafios que plantea a un lector novel la comprensién y produccién
textual.

Hablamos de materiales en plural porque se elaboré un material para cada una
de las 4 grandes areas de conocimiento en las que se agrupé a toda la oferta
académica de la UNC. Para realizar dicho agrupamiento se consideraron los
desafios textuales a los que se enfrenta un ingresante al comenzar una carrera
universitaria. En este sentido, se reconoce que cada disciplina posee géneros
discursivos diferentes y que las demandas de comprensién y produccién textual
no plantean los mismos problemas a resolver si se piensa, por ejemplo, en la
Licenciatura en Comunicacién Social, la Licenciatura en Enfermeria, Contador
Publico o el Profesorado en Matematica. Las areas fueron: Ciencias Sociales,
Humanas y Artes; Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales; Ciencias de la Salud;
Ciencias Econémicas.

Para acreditar esta instancia fue requisito aprobar un examen de competencias
generales. A diferencia de otros anos, los exdmenes en 2014 y 2015 se elaboraron
teniendo en cuenta el trabajo de acompanamiento y se utilizaron los mismos
materiales de las tutorias.

Cabe destacar aqui dos cuestiones: por una parte, que aprobar el examen
no certifica la finalizacién del secundario, sélo habilita a cursar los ciclos de
nivelacién de la carrera que se hubiera elegido, como cualquier estudiante con el
secundario completo. Por otra, si bien la propuesta se desarrollé durante los afos
mencionados, aquellos estudiantes que aprobaron esta instancia se encontraban
habilitados, por dos anos, para cursar el ingreso de la carrera elegida.

Las tutorias académicas: una experiencia de lectura
y escritura acompanada

Ingresar es un proceso en el que muchos estudiantes con trayectorias escolares
continuas y exitosas se ven desafiados a la hora de enfrentarse con textos
complejos, clases diferentes, un espacio fisico e institucional al que no estan
habituados. ;Cémo se plantea esto en jévenes y adultos que no finalizaron el
secundario sino que cuentan con trayectorias educativas que podemos llamar
difusas, discontinuas?

Para los y las estudiantes, las tutorias se plantearon como una posibilidad de
atravesar una experiencia académica en sentido amplio: con textos, con docentes,
con companeros, con conocimientos académicos, con el espacio universitario
(aulas, ciudad universitaria).

Reconocemos que cuando se habla de tutorias, las practicas y proyectos que se
nombran bajo ese término son multiples. Un aspecto central para comprender
la particularidad de esta propuesta son las y los tutores. Estos eran docentes que
acompanaban a los y las estudiantes en el proceso de acercarse a la universidad,
a la posibilidad de estudiar y participar en la cultura de leer y escribir en las
disciplinas.
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La organizacién de la oferta académica en cuatro areas les permitio a las y los
tutores focalizarse en ciertas especificidades vinculadas a las légicas de los
discursos y los géneros de las ciencias. El rol de acompanar en ese espacio-
tiempo consistié en facilitar pistas, claves para desentrafiar o comprender algo
del mundo universitario, especialmente en lo que concierne a los textos, sabiendo
también que eran, en muchos casos, los primeros contactos con la experiencia de
ser estudiante universitario. Sin descuidar que en esa experiencia compartida se
ponen en juego trayectorias sociales y educativas diversas.

En esta oportunidad nos centraremos en la experiencia de trabajo en dos de estas
areas: "Ciencias de la Salud” y “Ciencias Sociales, Humanas y Artes”.

;Cémo ingresan la lectura y la escritura en las
tutorias?

Los materiales de estudio, como explicitamos anteriormente, incluian guias de
lectura y produccién textual en torno al material bibliografico. Estas guias se
elaboraron para acompafnar al lector novel en la exploracién y la comprension
sobre la légica de los textos, y no en el contenido en si mismo.

La organizacién de las tutorias, la cantidad de estudiantes y el tiempo con el que
contdbamos nos obligd a imprimirles a los encuentros una dindmica particular: el
trabajo con los textos ya leidos y las respuestas ya elaboradas por ellos. Esto era
un acuerdo establecido en la presentacién de la propuesta, pero fue especialmente
necesario dada la cantidad de estudiantes por tutoria®

Discutir sobre las consignas

Comenzabamos conversando sobre impresiones y dificultades generales que
habian tenido en relacién al texto en cuestién. Luego, focalizdbamos en cada
una de las consignas, a través de un meta-andlisis: ;qué nos piden que hagamos
en esta consigna?, ;como nos damos cuenta de qué nos piden?, ;se trata de una
consigna con mayor o menor grado de interpretacién personal?, stengo que
responder con mi opinién o con algunas ideas cercanas o “pegadas” al texto?
Esto se fue decidiendo al observar que muchos/as estudiantes tendian a dar su
opinién o su parecer ante las consignas. Asi, en consignas del tipo "Qué afirma
el texto sobre..”, habia casos en los que respondian lo que ellos pensaban, desde
experiencias personales y/o sentido comun. A partir de esta situacion, se decidié
hacer este paso previo a la lectura y elaboracion de las respuestas. Se trataba,
en definitiva, de dedicarle un espacio y un tiempo para explicitar y visibilizar
procesos que son naturalizados y dados por supuestos.

8. En 2014 la tutoria de Ciencias Sociales tuvo 50 estudiantes y la de Salud 20. En 2015
hubo 419 anotados para carreras vinculadas al area de las Ciencias Sociales y se dividieron
en 4 comisiones; en carreras vinculadas al 4rea de la Salud se anotaron 320 estudiantes
organizados en 3 comisiones.



Reescribir las respuestas

El siguiente momento era la lectura de las respuestas. Leian varias, guidbamos
el trabajo y la puesta en comun hacia el consenso de una "buena” respuesta:
;qué tiene que tener una respuesta para que pueda considerarse clara, completa,
sintética, argumentada? En este sentido, el desafio -tal vez mayor para las y
los tutores- era desnaturalizar un proceso de lectura, explicitar conocimientos
y procedimientos que como lector experto operan sin dificultad. Sin embargo,
se trataba de un proceso que para los y las estudiantes planteaba un desafio
que a veces hasta podia convertirse en un obstaculo a la hora de responder a
las consignas. Algo tan internalizado como por ejemplo, en Ciencias Sociales: la
posibilidad de diferenciar un texto argumentativo, como el ensayo, de un texto
literario, como el cuento. En Ciencias de la Salud, jerarquizar la informacién
de un manual y aprender a leer un texto ‘por fuera’, es decir, por los elementos
paratextuales (tablas, dibujos, graficos, etc.).

Una vez concluida la actividad, nunca faltaba la pregunta por parte de los y las
estudiantes: "Pero entonces... jcudl es la respuesta correcta? ;Cudl ponemos?”.

Evaluar: “Y entonces... jcudl es la correcta?”

1. 1.

“sCudl es la correcta?”; “;Qué tengo que saber?”; “;Estd bien?”, eran preguntas que
frecuentemente nos hacian los y las estudiantes. En esas preguntas, subyacian
dos cuestiones ineludibles. Por un lado, la evaluacién en tanto instancia que
habilitaba o no la posibilidad de acceder a la carrera elegida. Por otro lado, el rol
del tutor.

Los momentos de evaluacién, mas alla de organizarse en las condiciones que se
utilizan en la universidad (regular, promocional o libre), fueron pensados como
parte de un proceso formativo, una continuacién del trabajo realizado durante las
tutorias. Es por esta razén que se decidié organizar un encuentro de “"devolucion”
con los y las estudiantes, tanto con los que aprobaron como con los que debian
rehacer su examen. Se traté de una instancia de discusién y trabajo intenso en
torno a las problematicas y sus dudas, durante la cual el tutor explicitaba cuales
habian sido las dificultades que el estudiante no habia podido resolver y sugeria
revisar actividades para poder rendir nuevamente el examen en la instancia final.

;Coémo ingresa la lectura y la escritura en sus
trayectorias?

“Era el examen de mi vida"?; “Yo me acuerdo que [en el examen| me temblaba la mano
v [la profe] vino y se acercé y me puso la mano en el hombro y me dijo 'Pato, tranquila’
y le digo ‘pero, es que tenemos que entregar la hoja’ porque para mi era el examen de
mi vida”.

9. Las voces aqui incluidas son extraidas de entrevistas que fueron tomadas por Ciudad U,
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"Me sentia fisicamente y psicolégicamente tan mal el dia del recuperatorio y me dijiste
‘Pablo, estds pdlido. tranquilizate y respira’y ademds me diste un pequeno empujén porque
de no ser por tu interés en que aprobdramos no estaria acd. (...) Te agradezco por haber sido
parte de él en aquel proceso que para mi concluye con mi ingreso y daré lo mejor porque
toda la vida soné con ser estudiante de la universidad, y lo logré”.

Cuando hablamos de leer y escribir en la universidad, nos referimos a un proceso
que no es so6lo académico, sino sobre todo intimo y subjetivo, en el que es posible
dar un sentido ‘otro’ a la propia historia, es decir, a sus trayectorias educativas
y sociales. En definitiva, se trata de procesos que dan un sentido ‘otro’ a la
posibilidad de verse a si mismos y a si mismas en ese trayecto.

Hablamos de personas que por alguna razén no continuaron sus estudios
secundarios. Esas razones son diversas, entre ellas: “Porque quedé embarazada y
no me permitieron seguir en la institucion”; “Quedé embarazada y tuve que comenzar
a trabajar”, “"Tuve que empezar a trabajar desde muy chico”.

Cuando se acercaban, se reconocian los miedos y expectativas propios de un
ingresante, por desconocimiento del espacio, de una institucién, tal vez pro-
fundizados por el hecho de que muchos de los aspirantes no hayan interactuado
o trabajado con textos de circulacién escolar o académica desde hacia mucho
tiempo.

Muchos no conocian de la posibilidad de acceder a estudiar una carrera sin tener
el secundario completo. Una estudiante lo relata asi: “Yo no conocia el proyecto,
queria hacer un curso, y cuando llamé para averiguar y me responden ‘Ud. se ha
comunicado con la Universidad Nacional de Cérdoba’ corté, porque pensé que me
habia confundido de lugar”.

Entre las razones que dan cuando les preguntan por qué se anotaron para este
programa reconocen: “La verdad es que era una cuenta pendiente esto y si o si lo
tengo que terminar”, "Sé que no va a ser fdcil pero es un mejor futuro para mi hijos
aparte tengo mi pareja que me acompana y apoya”; “Esto es importante porque nos
ayuda a poder dar un paso para que nos insertemos en la sociedad porque estamos
fuera de la sociedad y yo estoy con una edad que estoy fuera de todos los sistemas”; “A
mi me pasé que me marginé mucha gente por no tener el secundario y ahora cuando
sepan que estoy anotada a la universidad es como que ellos te ven de otra forma",”
Tener un trabajo digno, mejores condiciones de trabajo”; "Para que mis hijos tengan

otro futuro”.

Podemos pensar, a partir de estos relatos, que decidir ingresar tiene que ver no
sélo con la posibilidad de estudiar, sino también con lo que implica realizar un
recorrido universitario: el acceso a otros recursos sociales para ellos, ellas y sus
familias.

Muchos reconocian tener experiencias de trabajo relacionadas con las carreras
que elegian. Entonces daban cuenta de saberes y experiencias formativas que,
al no estar acreditadas, no eran reconocidas como tales en espacios laborales.

programa producido por la Universidad Nacional de Cérdoba y de relatos de las autoras de
esta ponencia.



En otros casos, no era la experiencia laboral, sino el "no perder mds tiempo"” y la
posibilidad de “recuperar” ese tiempo perdido, refiriéndose a la posibilidad de
estudiar algo vinculado a su interés por fuera de la secundaria.

En todos, habia un registro de la oportunidad que implicaba el ingreso para
mayores de 25: “Estudiar no es una cosa que si no puedo me muero. Mi postura
personal era que yo a la facultad no le voy a dar nada pero que le voy a sacar, le voy a
sacar y voy a aprender, lo que sea”.

Era comun escuchar en las primeras tutorias frases como “Yo nunca voy a poder
leer esto”, y cuando entendian la estructura légica se escuchaba la sorpresa en un
“1ah!”.

Si bien Michelle Petit construye su teoria desde la lectura literaria, sostenemos
que la posibilidad de volver a la lectura (y a la escritura) después de diferentes
circunstancias de la vida, se hace extensible a esta experiencia.

“(...) la lectura puede ser un atajo privilegiado para elaborar o
mantener unespaciopropio, intimo, privado. Como prolongacién
de ese aspecto la lectura puede ser un recurso para dar sentido
a la experiencia de alguien, para darle palabra a sus esperanzas,
a sus miserias, a sus deseos; la lectura puede ser también un
auxiliar decisivo para repararse y encontrar la fuerza necesaria
para salir de algo; y finalmente, otro elemento fundamental, la
lectura es una apertura hacia el otro, puede ser el soporte para
los intercambios.” (Petit, 2001: 68-69)

En estos casos en particular, volver sobre la lectura se hacia evidente en el cuerpo,
en la construccion de las esperanzas. La lectura y la escritura se convertian en los
estandartes para acceder a los suefios y posibilidades.

Estar en la Universidad, "Este paso transforma”

Sostenemos que el papel del tutor fue fundamental para acompaiiar en el proceso
de ingreso a la Universidad Publica. Surol -y el rol de las tutorias- fue trabajar con
los alrededores del objeto de conocimiento. El espacio y el tiempo eran diferentes
a los "habituales” no era el ciclo de nivelacién, no era la carrera de interés de
los y las estudiantes. Esto en un tiempo particular, previo a la carrera, previo al
cursillo. Se trataba de un paso anterior, un espacio para poner en discusién no
el objeto ni el campo de conocimiento que cada uno habia elegido, sino mas bien
sus alrededores: las légicas de construccion de los textos, la organizacién de los
textos, el analisis de las consignas.

Latutoria no erala escuela secundaria, pero tampoco es el cursillo de cada carrera.
:Qué es lo que le daba su especificidad? El trabajo con la escritura, con la lectura,
con los textos académicos. Su identidad se conformaba en esto de no ser una cosa
ni ser la otra. Estar ‘entre’-

Este "entre” posibilité que el transito, el pasaje por ese espacio, que para muchos
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habia sido pensado como inaccesible, imposible, sea una experiencia. Una
experiencia formativa.

Se trataba de un ingreso que no sdlo tenia relacién con la pertinencia del
desarrollo de las practicas de lectura y escritura, como expusimos anteriormente,
sino también con la construccién de una mirada de posibilidad sobre las y los
estudiantes. Una palabra de aliento, la confianza en el otro, fueron claves para
entender el desarrollo de la trayectoria de los estudiantes en esta experiencia.

Si nos preguntamos, ;qué aprendieron estos mayores? ;Qué les aportd este
espacio?, podemos afirmar que las tutorias significaron un espacio de posibilidad:
posibilidad de experienciar la universidad desde un lugar de ajenidad alojada. Un
espacio de reflexion y de construccién colectiva de ciertas pautas sobre modos de
ser estudiante universitario. Habilitar un lugar para experienciar “lo estudiantil”.
En esto destacamos que, como dijimos anteriormente, no es menor si pensamos
que son jovenes y adultos que por alguna razén no completaron sus estudios
secundarios. Este espacio-tiempo “entre” posibilita una experiencia de vincularse
con la educacién formal.

Esta experiencia fue tratada con ese “cuidado”. Quienes no aprobaban, que era
una mayoria, se los invitaba a retomar sus estudios secundarios y socializdbamos
la informacién disponible en aquel momento, de planes para finalizarlos.

Cuando hablamos de mayores de 25 anos, personas que no concluyeron sus
estudios secundarios, es comun escuchar cuestionamientos del tipo: ;No es éste
un plan que “premia” a aquél que no termind el secundario?, pregunta que muchas
veces esta vinculada a supuestos que relacionan el no terminar el secundario con
“la falta de esfuerzo”.

Pero, ;como se mide el esfuerzo? y squiénes lo miden? Reconocemos en las
historias de algunos estudiantes que su esfuerzo tuvo otros destinos, trayectorias
de vida atravesadas por faltas de oportunidades. Siguiendo a Dubet (2005) nos
preguntamos: ;Somos responsables de nuestros méritos? ;Son ellos responsables
de sus méritos o falta de méritos?

En relacién a esto, Dubet (2005) afirma: "Hay una suerte de apuesta sobre la
libertad de los individuos y sobre su razén comun en la idea del mérito, cuando
el mérito no es simplemente una reconstruccién biografica que transforma
en victoria personal una serie de azares felices”. Es asi que para nosotras esta
experiencia es parte de una larga reflexién sobre los efectos de suspender la
mirada de los méritos y pensar en experiencias formativas acompanadas cuando
se trata de vincularse con la educacion.
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Leer y escribir
en el Ingreso a
Comunicacion
Social. Una
mirada desde la
experiencia de la
adscripcion

Introduccién

El presente articulo tiene como propédsito
compartir nuestras experiencias y reflexiones
desde la adscripcién a la docencia, durante
el periodo 2014-2016, en la catedra Técnicas
de Estudio y Comprensién de Textos, que se
dicta en el Ciclo Introductorio de la Carrera de
Ciencias de la Comunicacién de la Universidad
Nacional de Coérdoba. Esta asignatura se
dirige a acompanar el proceso de ensefnanza
y aprendizaje de la lectura y escritura de los
estudiantes universitarios como introduccion
a una nueva cultura académica e institucional.

En un primer momento, recuperaremos los
interrogantes y aprendizajes construidos en
nuestro paso por la Adscripcion en el contexto
de democratizacion del derecho a la educacion
superior y en el marco general de abordaje de
la catedra. Alli reconocemos una significativa
experiencia del aprendizaje en torno a la
ensenanza desde la perspectiva del derecho
a la educacién. También compartiremos una
breve descripcién de los modos especificos
que asumio esta tarea en el marco del Ingreso
a la Facultad de Ciencias de la Comunicacién
(FCC), el lugar otorgado/ ocupado por los
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estudiantes, los vinculos que se habilitan y las dificultades que se advierten.
Finalmente, nos focalizamos en el andlisis y la reflexién que permitan (re)pensar
ciertos aspectos del ingreso, desde la propuesta de alfabetizacién académica
y de las practicas que realiza la catedra, y situarlas en el contexto del estudio
universitario para una propuesta que profundice la inclusién educativa en la
Universidad Publica.

Comienzo del camino

Entre febrero de 2014 y febrero de 2016 realizamos una experiencia formativa
en nuestro rol de adscriptas a la docencia en la catedra Técnicas de Estudio y
comprensién de Textos (TEyCT) correspondiente al Ciclo Introductorio de la
Carrera de Ciencias de la Comunicacién (FCC) de la Universidad Nacional de
Cérdoba (UNC en adelante).

Creemos que recuperar y sistematizar procesos de este tipo puede resultar una
iniciativa enriquecedora para leer y complejizar la mirada, (re)pensar practicas
académicas e institucionales, y recrear propuestas en el marco de los cursos de
ingreso a la Universidad.

La adscripcion tuvo como propésito inicial acompanar a los estudiantes en sus
inicios por esta nueva etapa, tanto en sus trayectorias académicas como en
su vida universitaria. Tarea guiada y articulada por el equipo de docentes de
TEyCT, bajo la direccién de la profesora Fabiana Castagno y en el desarrollo del
cursado de las clases de la comision del profesor Mauro Orellana e Ileana Ibanez.
Ambos nos posibilitaron poder participar de sus clases, realizar aportes, nos
proporcionaron estrategias de aprendizajes en el proceso de ensenar a leer y
escribir para trabajar con los estudiantes, y nos condujeron en este camino. Ese
paso del proceso de formacién académica por la catedra nos permitié tomar la
imagen de un momento, como una fotografia donde se plasma todo lo que sucede
en ese transitar, multiples voces y miradas haciendo foco en los estudiantes,
quienes son los protagonistas del relato.

Nos movilizé estar cerca de ellos y conocerlos en el cursado; poder visualizar las
inquietudes con respecto a esta nueva etapa e interrogar(nos): ;Qué diferencia
encuentran estos estudiantes con el secundario o con sus otras trayectorias
académicas? ;Qué desafios les presenta el estudio en la carrera de comunicacién,
en el ingreso? ;Qué aspectos les resultan mas dificiles de entender ademas de los
textos? ;Qué desafios deberan afrontar? ;Cudles son sus expectativas?

Nuestras diferentes trayectorias personales, académicas y laborales nos
reunieron tanto en la motivacién como en la perspectiva de abordaje de este
espacio, movilizadas por diversas preguntas sobre el contexto democratizador
y los modos especificos en que se presentaba en la entonces Escuela de Ciencias
de la Informacién. En ese sentido, los recorridos diversos en gestion tanto
en la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la FCC como en la Direccién de



Inclusiéon Social de la UNC, el Profesorado en Comunicacion, la docencia en la
escuela secundaria, asi como el estudio e investigacién sobre estas tematicas,
delinearon intereses y proyecciones que requerian ser interpelados desde el aula.
Nos posicionamos como primer paso a la docencia en relacién a conceptos pero
también desde nuestros lugares politicos profesionales para acompanar a los
nuevos estudiantes.

Ese compromiso encontré calce en la propuesta de una catedra que concibe,
habilita y favorece el rol del estudiante como sujeto de derecho a la educacién,
mas especificamente del derecho a la universidad (Rinesi, 2010). Entendemos
que ese derecho como plantea Diego Conno (2016) “no es solamente el derecho
que tiene todo individuo de acceder a los estudios superiores; es principalmente
el derecho que tienen la sociedad y sus distintas organizaciones y movimientos,
y los diversos sectores de la produccién material y simbdlica, a beneficiarse del
trabajo que en ella se realiza...". Por ello, se vuelve crucial recuperar experiencias
académicas donde se construyen condiciones pedagdgicas e institucionales para
favorecer el ejercicio de ese derecho atendiendo a las desigualdades histéricas
existentes.

Tal como mencionamos al comienzo, el ingreso a la carrera universitaria se
presenta para los estudiantes como un desafio con multiples obstaculos e
incertidumbres, tanto en lo académico como en lo cultural e institucional. Es
decir, necesitan aprender a estudiar, incorporar nuevos conceptos, aprobar
parciales y trabajos practicos, y cumplir con asistencias, actividades, tramites,
entre otras cuestiones. Pero ademas tienen que estar a la “altura” de un imaginario
o de expectativas arraigadas en légicas y practicas universitarias: “encajar” en el
molde del estudiante esperado por la Universidad, en condiciones heterogéneas
y muchas veces con ciertas desventajas sociales, econdmicas, educativas y
culturales que los colocan en situacion de falta.

En ese marco, el enfoque de la catedra mira a través de un lente amplio donde se
asume ensenar esa nueva cultura, y se construyen propuestas para que diferentes
actores como los adscriptos puedan orientar y acompanar.

Emprendimos, entonces, un trabajo en dos dimensiones entrelazadas y en didlogo
permanente: el acompanamiento a estudiantes en su estudio y aprendizaje de
la materia en el marco del ingreso, y el abordaje del proceso de su insercién a
la vida universitaria. Al calor de esas ideas fuimos entramando interrogantes,
propuestas, articulaciones y cruces que permitieron profundizar el acercamiento
a los dilemas, preocupaciones y condiciones de los estudiantes en el proceso de
acceso a la carrera de Comunicacién Social.

Algunas aproximaciones al ejercicio del rol

ElCiclo Introductorio esta conformado por dos materias: Introduccién ala Carrera
de Comunicacién Social (ICCS) y TEyCT, ambas existen desde que se modificé el
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plan de estudios en el aflo 1993. Esta ultima asignatura fue transformando, a lo
largo del tiempo, su propuesta pedagdgica, la perspectiva y el modo de abordar
los contenidos de acuerdo a los diferentes momentos y demandas contextuales e
institucionales. Uno de esos puntos de clivaje, tal como lo afirman los docentes,
fue en el anno 2005 cuando pudieron constituir un equipo de catedra especifico
y recrear la propuesta y objetivos respecto a construir un espacio que invite a
aprender a estudiar en el campo de la carrera de comunicacién social.

Es interesante este aspecto en relacion con la especial atencion que se dio desde
las politicas de fortalecimiento educativo a los ingresos universitarios.

El foco critico del cual nos habla Biber (2008):

“A lo largo de estos ultimos quince o veinte afos, la evaluacién
de las diferentes experiencias en el primer afio universitario ha
puesto en evidencia, en las universidades publicas, una serie de
problemas vinculados, en primera instancia, conlos ingresantes,
con sus condiciones socioculturales, sus formas de insercion,
permanencia o abandono en las instituciones, sus estilos y
dificultades de aprendizaje. Sin embargo, en la ultima década
se ha ido desplazando el foco critico centrado en el ingresante
para abrir el cuestionamiento hacia la institucién universitaria,
su organizacién, sus docentes y sus propuestas de ensefianza
para el primer ano.”

En ese sentido, la catedra recuperé la propuesta de “alfabetizacién académica”
de Paula Carlino (2005, 2013), quién brindé interrogantes y un campo abierto de
tematicas y contenidos a abordar en este territorio. La base propositiva retoma
sus nociones acerca de las practicas de lectura y escritura y su ensenanza desde
la insercién en cada comunidad cientifica ya que no sélo es necesario recuperar
los saberes y corpus tedricos de cada disciplina sino brindar herramientas y
orientaciones sobre los modos especificos en que esos saberes se producen,
se comunican y se entraman como conocimientos. Un aspecto central, por
ejemplo, fue la revision didactica y la recreacién de los procesos evaluativos a
través del informe de lectura. Desde 2010 el examen parcial fue reemplazado
por la elaboraciéon de ese informe a partir de un “corpus” de textos académicos
pertenecientes al campo de estudios de la comunicacién, que son abordados
previo desarrollo en clases a través de la guia de docentes y adscriptos.

En ese marco, trabajamos en equipo, participamos en las clases que se dictaban
dos veces a la semana, en reuniones de catedra, en horarios de consulta, en
actividades extra aulicas, y realizamos seguimiento virtual y presencial de
tutorias y talleres. Desde el comienzo fuimos incluidas e invitadas a participar
de un proceso de acompafnamiento a los estudiantes, de escucha, seguimiento,
orientacién y abordaje de diferentes problemadticas o situaciones que se les
presentan en sus inicios en la vida universitaria.

Otra de las acciones desarrolladas fue la participacién en horarios de consulta
pautados con estudiantes o acompanando los desarrollados por los profesores.



También, actividades en el marco de las tutorias que se desarrollan desde el afio
2012, bajo el nombre de “Tutorias académicas en la universidad. Desafios en el
ingreso y la permanencia”. A su vez, realizamos consultas, tutorias o intercambios
de miradas de manera virtual, posibilitando el acercamiento y achicando esa
brecha que muchas veces inhibe o presenta dificultades para aquellos estudiantes
que transitan la facultad como extranjeros.

Durante los aflos 2014 y 2015 entre las acciones vinculadas a poner en didlogo
diferentes roles institucionales que ocupamos entonces (Secretaria de Asuntos
estudiantiles FCC —Direccién de Inclusién Social UNC) se realizé un especial
acompanamiento a los becarios de la UNC y a estudiantes en situacién de
discapacidad. Se articularon Jornadas de bienvenida a la vida universitaria,
organizadas por la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la Facultad de Ciencias
de la Comunicacién en conjunto con el Area de Ciudadania y Participacién
de la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la UNC. La actividad buscaba
reflexionar con los ingresantes a la carrera de Comunicacién Social acerca de sus
derechos como estudiantes, de las posibilidades que la UNC ofrece en materia de
inclusién socioecondmica y cultural (becas, atencién gratuita a la salud, comedor
universitario, deportes) y del nivel de participacién en experiencias colectivas
con el que los jévenes llegan a los estudios superiores.

Alli se propusieron diferentes espacios para la revisién acompanados y orientados
por adscriptos, como sujetos mediadores, promotores y receptores de inquietudes,
problemas, dudas, propuestas y apuestas -individuales y colectivas- en torno a lo
que iba ocurriendo en el devenir del cursado.

Aprender a ensenar - ensenar a aprender

Nuestra tarea se dirigié, fundamentalmente, al trabajo en las clases tedrico
practicas. Alli, se abordaba, por unlado, el marco conceptual, nociones y categorias
vinculadas al desarrollo de la materia a la vez que del corpus propuesto para la
elaboracion de los informes de lectura. Por otro, se destinaba un espacio al trabajo
grupal con modalidad taller. En el primer tramo, se acompanaba la lectura con
una guia para aproximar a los diferentes textos y tematicas propuestas; luego,
cada grupo de 2 o 3 estudiantes realizaban consultas, revisiones y compartian
avances de sus informes.

Losingresantes contaban conun apunte de estudio dela catedray actividades para
facilitar, activar, potenciar la lectura y escritura. Bajo ese marco tedrico se evalua
la produccién escrita grupal del informe enlazada en los saberes particulares
de los ingresantes y los procesos de alfabetizacién académica propia de este
nivel. Dicho informe es la unica produccién solicitada y evaluada en diferentes
etapas durante el cursado -con reglas y condiciones ensefiadas y explicitadas en
clase- y aprobarlo es uno de los requisitos para regularizar la asignatura.

Alli, los adscriptos realizamos el seguimiento, lectura, correccién y acercamos una
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mirada critica desde la construccion de interrogantes sobre el proceso de avance
en la escritura de los estudiantes. Esto resulta uno de los puntos principales del
aprendizaje que realizamos junto a los estudiantes en el camino de abordar tareas
en torno a guiar ese proceso de aprender a leer y escribir en una nueva cultura
académica y de ensefianza situada.

Elloimplicé comprender, por unlado, que quienes ingresan a la educacion superior
disponen de distintos comportamientos lectores que no siempre “alcanzan” para
dar respuesta a las exigencias que impone el estudio universitario. Por el otro,
que para poder “aprobar” las materias del ingreso a la carrera los estudiantes no
solo requieren incorporar nuevos conceptos, rendir parciales, entregar informes
y cumplir con asistencias sino también sentirse parte de estas nuevas légicas
y vivencias que presenta la universidad, como el ingreso a una nueva cultura.
Tal como refiere el equipo de catedra, “lo que se produce es una “enculturacién’,
la cual implica disponer de herramientas para desenvolverse en una actividad
social -como por ejemplo ser estudiante/docente en la universidad-, mientras se
participa en ellas". (Avila, Castagno, Orellana, 2015, p.5).

En lineas con ese proceso, nos parece interesante recuperar el concepto
de trayectorias escolares, de Flavia Terigi (2010), que invita a pensar la
heterogeneidad con la cual nos encontramos en las aulas, sobre todo en las
universitarias, un espacio de lo diferente: estudiantes de todas las provincias,
jévenes y adultos que trabajan, que tienen hijos, que vuelven a estudiar después
de muchos anos, que hacen la carrera solo por placer, ingresantes que eligen
convencidos, otros con muchas opciones latentes, reincidentes, residentes, locales
y extranjeros, entre tantas otras etiquetas para nombrar lo que se junta y se busca
separar las diferencias. Lo que se expresa ahi, ademads, es una enorme diversidad
de recorridos y trayectos educativos y culturales. Dice Terigi: “El principal asunto
que quiero poner en entredicho esunaidea muy fuerte que estructurala ensefianza
en nuestras escuelas, segun la cual para lograr aprendizajes equivalentes se
requieren enseflanzas similares” (2010, p.3). La autora discute sobre la idea de los
aprendizajes monocroénicos: “una secuencia Unica de aprendizajes para todos los
miembros de un grupo escolar sostenida a lo largo del tiempo de modo tal que, al
final de un proceso mas o menos prolongado de ensefianza, el grupo de alumnos
haya aprendido las mismas cosas” (2010, p. 16). Desde esta idea reflexionamos en
torno a la importancia que tiene el apoyo del adscripto (y ayudante alumno) frente
a estas diferentes realidades, en donde cada estudiante presenta un recorrido y
apropiacién distinta al transitar el ingreso en general y la escritura del informe
en particular. Pero esto lejos de ser un obstaculo se entiende como una condicién
que modifica los escenarios tradicionales de ensenanza, para constituir y trabajar
en las aulas universitarias respondiendo a los desafios colectivos.

Esta cuestion es central para ampliar la mirada del abordaje a realizar, para
interpelar la tarea docente y para rescatar lo valioso de propuestas donde los y
las estudiantes pueden girar sobre sus pasos, reescribir(se), avanzar y corregir,
aprender de los equivocos y constituir un nuevo compas junto a sus companeros,
como parte del proceso de aprendizaje.



La evaluacion a través del informe, en esa linea, resulto ser una experiencia valiosa
y potente, a través de la cual los estudiantes -mas alld de sus diferentes “(des)
niveles”- pudieron elaborar un escrito académico, cruzando miradas y contenidos
diversos sobre tematicas del campo de estudios que eligieron para formarse.

Consideramos, entonces, que el informe se constituye en una herramienta
significativa de aprendizaje en varios sentidos: sobre el contenido de la temética
elegida; sobre la metodologia y estrategia para lograr una escritura coherente e
inédita; sobre el rol de estudiante universitario; sobre la construccién de vinculos
a través de un trabajo colectivo y colaborativo entre pares; y sobre la aparicién y
el uso de la propia voz como sujeto de aprendizaje. Pero ademads, es ese camino de
produccion de la propia voz como escritores de sus aprendizajes, el que habilita
la conformacion de nuevos saberes propios y para otros. Como advierte el equipo
de catedra: "ahora a través del informe de lectura la escritura se convierte en
documento publico que comunica ideas y pone de manifiesto lo construido de
manera genuina mediante los otros textos académicos” (Castagno, et al., 2014,
p.66). Es alli, en ese acompanamiento y seguimiento que realizamos los adscriptos,
donde se recrea el proceso de elaboracién de ideas, alentando y participando en
la produccién de saberes y aprendizajes sobre esa cultura académica, de manera
atenta, enfocada y registrada como parte del trayecto. Por todo ello, la existenciay
reinvencién de propuestas pedagdgicas que adviertan y aborden esa complejidad
resulta interpelador y desafiante.

A partir de todo ello podemos decir que nuestro rol fue visibilizado y formé parte
de la propuesta de la catedra no sélo como un recurso para realizar actividades de
apoyo, sino como actores con entidad y actividad propia, especifica, que existe no
sélo en la formalidad sino que cobra un espacio de importancia en la medida que
ejerce una accién orientadora con sentido pedagdgico, con alcance institucional,
con responsabilidades y funciones en el marco de la propuesta académica. Y ello
devuelve al equipo de catedra un cumulo de nuevos interrogantes, pistas y atajos,
una mirada sobre los estudiantes compartida e ineludible que interpela nuevas
apuestas para el abordaje del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Reflexiones finales

Redactar estas reflexiones significé la pausa, la quietud, el tiempo que en el devenir
cotidiano no nos damos o no tenemos la posibilidad de encontrar; posibilité el
silencio necesario para escuchar(se), para re-leer(se), para pensar(se). También
nos posicioné desde otro lugar, el de escribir nuestras propias experiencias
enfrentando, al igual que los estudiantes, "las dificultades intrinsecas a toda
escritura que implique reorganizar lo que uno ya sabe para hacerlo mas claro,
mas comunicable, mas fundamentado, mas sélido” (Carlino 2002, p. 4). Proceso
que contamos con el acompafiamiento y guia de las profesoras de la céatedra
Fabiana Castagno y Ximena Avila.

Observar-nos posibilité salir de las fronteras que dia a dia, sumergidas en el
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propio rol, nos resultaba dificultoso. Permitirnos el "gesto de interrupcién”, diria
Larrosa, necesario para la experiencia; para que algo nos pase, nos llegue, nos
acontezca. Parafraseando a Litwin (2012) nos invité a enriquecer la mirada desde
los diferentes modos de aprender donde la percepcién juega un profundo papel
educativo y de construcciéon del conocimiento.

También nos convocé a mirar, contemplar la realidad del ingreso y reflexionar
sobre las implicancias y desafios que presentan los nuevos estudiantes a la
Universidad. Revisar en equipo las trayectorias educativas de cada uno, compartir
recorridos personales, académicos, y profesionales nos brindé herramientas y
recursos para afrontar la profesiéon docente de manera colaborativa y colectiva.
Transitar por la catedra de TEyCT habilitd, entonces, la posibilidad de abordar el
rol de adscriptas en conjunto, como un espacio de formacion docente significativo
para ensenar a aprender la lectura y escritura en el contexto universitario.

Ello, sumado a la multiplicidad de intervenciones integradas por esta catedra
permite abrir interrogantes, repensar practicas ya internalizadas y naturalizadas,
y registrar situaciones que pueden extenderse y dialogar mas alla del ingreso
con la formacion general. Podemos asi, abrir una puerta para interpelar
transformaciones en el plan de estudios, reconociendo que la alfabetizacion
académica puede ser una propuesta a incorporar en el desarrollo general de la
Licenciatura, sobre todo en el transcurso del primer ano.

En ese marco, y teniendo en cuenta que el Ciclo Introductorio es un espacio
clave para garantizar un pasaje real entre el nivel de educacién secundaria
y la universidad, consideramos que es importante abordar la articulacion
entre materias tanto en los contenidos como en la integracién de propuestas
pedagdgicas, al interior del ingreso a la carrera y desde alli hacia al primer ano.
Promover el fortalecimiento de las catedras es otro aspecto central, tanto en la
conformacion de los equipos como de programas que acompafien los procesos
alfabetizadores: dispositivos y herramientas virtuales, recursos técnicos,
organizacion del trabajo al interior de los equipos y entre equipos de catedra,
construccién de materiales didacticos, entre otros.

Por otra parte, creemos que la propuesta de trabajo de TEyCT y el abordaje
con los adscriptos promueve la construccién de pisos que generan mejores
condiciones pedagdgicas para el desarrollo de los aprendizajes. De ese modo, se
recrea el escenario, se abren otras posibilidades y se habilitan condiciones menos
rigidas para generar confianza en la vinculacién con el saber. El puente con los
estudiantes presenta asi otra potencia como acercamiento y/o achicamiento de
las brechas sociales, culturales y generacionales que existen, asi como favorece
un clima amigable para el planteo de sus inquietudes y dilemas. Reconocemos
alli, una apuesta atenta, cuidada y (pre)ocupada por incluir o - lo que es mejor-
garantizar el derecho a aprender en la universidad.

Finalmente, consideramos que la ensefianza de lalectura y la escritura se presenta
como una estrategia pedagogica inclusiva, como contenido transversal y como
apuesta alfabetizadora: una posibilidad para los estudiantes de formar parte y



manejar con autonomia las reglas del juego universitario, pero sobre todo, de
construir su propia voz, ser escuchados y participar desde alli en la construccién
publica de saberes, de posiciones y sentidos. Por ello, desde estas propuestas se
pueden habilitar horizontes que reposicionen y recreen los roles y espacios de
ensefnanza y aprendizaje, asumiendo esa tarea entramada en la propuesta ala que
nos invita el Dr. Charles Bazerman:

"Hay muchas cosas que debemos atender, pero en el centro
de lo que hacemos esta alimentar las voces de los estudiantes.
Tenemos que ayudarles a descubrir lo que quieren decir, a quién,
en qué situaciones, roles sociales, y colaborarles en el desarrollo
de su capacidad técnica para la elaboracién de afirmaciones
persuasivas y enérgicas, que aprovechen toda la fuerza de los
conocimientos que han adquirido en su educacién. Sus voces
se descubren en cémo se posicionan en los mundos sociales
y del conocimiento que los rodea, y sus voces crecen con sus
experiencias y sus intentos exitosos de ser escuchados.” (2014,

p-25).
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El juego de los
X errores: una
experiencia
de evaluacion
colectiva

Elpresente trabajo da cuenta de una experiencia
de evaluacién colectiva puesta en practica en
distintas propuestas académicas vinculadas ala
redaccidén periodistica (Seminario de Produccién
y Redaccién Periodistica, Taller de Lenguaje I
y Produccién Grafica — catedra A-, Seminario
de Comunicacién Digital: aproximaciones y
précticas), todas correspondientes a la Facultad
de Ciencias de la Comunicacién.

En el caso particular de las asignaturas de
referencia, la escritura no responde a un registro
académico sino profesional puesto que se trata
de la redaccion de textos periodisticos.

La evaluaciéon/devoluciéon de los productos
periodisticos escritos es siempre individual
y escrita y consiste en distintos aspectos:
ortografia, acentuacién, puntuacién, coherencia,
estructura segun el género solicitado, sentidoy
estilo periodistico, pues una oracién puede ser
adecuada desde el punto de vista gramatical
pero no desde la escritura profesional. En fin,
son multiples los factores a tener en cuenta. Por
estarazon, la correccion, sibien es (o pretende
ser) minuciosa, siempre es incompleta porque
no es factible fundamentar cada una de las
observaciones. Para intentar subsanar estas
falencias se implementa (como complemento
de la devolucién escrita) una instancia de
evaluacién colectiva que consiste en tomar
las dificultades mas frecuentes y procurar que
sean los propios alumnos los que descubran las
inconsistencias. Esta actividad se realiza en
una o dos oportunidades durante la cursada.
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La metodologia

El método consiste en tomar los errores mas recurrentes de los trabajos, elegir
parrafos y copiarlos en una pantalla de un presentador de diapositivas. No
importa el autor del "traspié”. En realidad, previamente se avisa a los alumnos
sobre esta modalidad y se pide permiso para usar los trabajos de cualquiera de
ellos de ejemplo, con la reserva del nombre.

Los participantes observan el texto y comentan, en una suerte de puesta en
comun, las dificultades que observan.

Veamos un caso:

Piramide invertid

El parg de 3 UTA, (Unidn Tramvianos sutomoton &n las
empresas de cora y media distancia, previsto para
afectar a todo el pals, fue levantando el dia de hoy, por ko
que &l mafiana los usuarios utilizaran el servicio con tota
narmalidad

4 Chma lo reformularian?

En este caso, ademds de una coma y un articulo de mds y una tilde de menos, la
oracién se entiende. Sin embargo, no cumple con los requisitos periodisticos de
jerarquizacion de los datos, precision, claridad y empleo de siglas.

En el ejemplo, lo primero que debe conocer el lector es que se levanté el paro
de transporte. Simple y directo, sin voz pasiva, sin circunloquios. Luego podra
ampliarse que lo habia dispuesto la Unién Tranviarios Automotor para todo el
pais y otros datos de contexto. En cuanto al empleo de siglas y acrénimos, primero
corresponde poner el nombre completo y luego la sigla entre paréntesis. Si la
organizacién es muy conocida, puede emplearse solamente la sigla o acrénimo.

Veamos otros casos:

- Hoy viernes 3 de junio de 2016...
- En el dia de ayer...
- El pasado 3 de junio del corriente afio...

Todo lo anterior se resume en ayer. Vale aclarar que la consigna era redactar una
noticia para un diario en papel y que en la actualidad y en nuestro medio ninguno
se edita en el dia (las noticias de hoy saldran publicadas en la edicién de mafiana



por lo que el adverbio a utilizar es "ayer”). Ademas, se aprovecha para ver otras
cuestiones de estilo como que los meses no se escriben con mayuscula, los dias
van sin ceros y que se da por supuesto que los hechos ocurridos corresponden al
“corriente afio”. Sélo en caso de que se tratara de un dato antiguo se pone la fecha
completa (por ejemplo, “la explosion de la fabrica militar de Rio Tercero ocurrida
el 3 de noviembre de 1995").

Si se tratara de un medio digital, que tiene actualizacién permanente, bastaria
con escribir "hoy” u "ayer”, segun corresponda, porque la fecha aparece en la
parte superior de las noticias (por ejemplo, “el acto previsto para hoy").

Dar vueltas...
- Hizo un recorrido = recorrio
(siempre es mejor usar verbos activos)

Dar por supuesto algo:

- Aproximadamente unas 15.000 personas, segin estimaciones
de la Policia (los organizadores estimaron 20.000 en el punto
algido de la marcha) acompaiiaron en Cérdoba capital la
propuesta iniciada en 2015 otro 3 de junio, como también se
dio en esta ocasion.

Este ejemplo corresponde al primer parrafo de una noticia en la que no se
especifica a qué marcha y a qué propuesta se refiere.

Lo que aprendimos

Esta modalidad de devolucion ha resultado enriquecedora tanto para los alumnos
como para la catedra. En todas las situaciones de devolucion grupal, antes de dar
una respuesta se busca que los alumnos descubran, en primer lugar, los erroresy,
en segundo término, como se podria haber escrito para hacer mas comprensible
el texto. Como se menciond, no siempre la escritura es incorrecta desde lo
gramatical pero si puede ser inadecuada desde lo periodistico.

Cuando se les entregan los trabajos corregidos, los estudiantes suelen ver las
observaciones pero, en general, no se detienen a analizarlas. En cambio, ver un
texto en pantalla gigante y tener que pensar dénde estd la inconsistencia supone
un esfuerzo de reflexién personal que implica un plus en el aprendizaje. Cada uno
aporta su parecer para mejorar un texto en un proceso de construccién colectiva.

Por otra parte, se considera a esta modalidad evaluativa como “de prevencién”.
Esto significa que, al trabajar sobre los errores de otros, los alumnos que no los
cometieron pueden anticiparse y evitarlos.

Se menciond al comienzo que esta forma de correccion se realiza en una o dos
oportunidades durante la cursada. ;Seria factible o conveniente hacerlo con
mayor frecuencia? Dadas las condiciones de dictado de las asignaturas y los
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cronogramas no seria posible porque la puesta en comun lleva casi toda una
clase. Por otra parte, se entiende que una vez que los alumnos captan el “espiritu”
de la modalidad, podrian/deberian adquirir la gimnasia de observar con mayor
detenimiento sus propias devoluciones. No obstante, se podrian habilitar otras
opciones complementarias, como por ejemplo la correccién entre pares, lo que
contribuiria a agudizar la mirada critica, siempre tan necesaria.



—
U @ 11 SIO0A A SYIONIIMIAXT ‘SINOIXIT43Y "ONN V1 NI HIGIIIST A ¥3T1



172

(O,

LEERY ESCRIBIR EN LA UNC. REFLEXIONES, EXPERIENCIAS Y VOCES ||

Francisco Bertea
fmfbertea@hotmail.com

Yamila Galvan
yami_dg@outlook.com

Facultad de Psicologia
Universidad Nacional de Cérdoba
Instituto Superior Santa Rosa de Calamuchita


about:blank
about:blank

Leer y escribir
como practica de
re-subjetivacion:
mas alla del
texto...en
nuestro cuerpo,
subjetividad y
grupalidad

Leer y escribir como practica
textual, corporal y grupal

A lo largo de la mayor parte de mi vida, he
estado inserta en instituciones académicas.
Este 2016, por primera vez en 18 anos de
educacion académica, tuve el agrado de ser
parte de una nueva forma de aprender. Debo
reconocer que no ha sido tarea facil adaptarse
desde un principio a este tipo de ensehanza
para alguien que ha basado su educaciéon
ortodoxamente durante toda su carrera.

Estamos habituados a tomar clase con el
docente en frente, los alumnos o mejor dicho,
los numeros, oyendo o escribiendo. Con
suerte, también por ahi con algun libro de
la tematica que ayude de soporte, luego el
examen, y prefiero dejarlo ahi haciendo de
cuenta que ese examen fue aprobado segun
los estandares del docente, para no meternos
en temas filosos.

Recuerdolaprimera clase. Como de costumbre,
todos los alumnos estdbamos sentados frente
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al pizarroén. El docente llegd, y no sélo se sentd a nuestras espaldas, sino que nos
pididé que corriéramos los bancos y hagamos una actividad de presentacién.

Hacia dos semanas que nos conociamos y fue la primera vez en ese tiempo que
me relacioné con todo el curso. Me recuerdo fascinada con la clase, como cuando
uno adquiere un nuevo conocimiento que le importa. En las clases venideras,
poco a poco fui entendiendo que el afio, en esa materia, seria totalmente distinto.
Al principio, verlo en las clases al profesor sentado en ronda, en cualquier lugar
del aula, dispuesta para que el docente esté al frente, viéndolo fuera de la postura
formal, me desconcerté. Uno no entiende si se puede relacionar como con un
companero, si eso le quita poder al docente o si es ambos en un mismo espacio.
La disposicién en el aula, de todos sus integrantes, creé un espacio colectivo,
horizontal y de unién que nunca un docente habia facilitado en mis estudios.
Entender que el proceso educativo se retroalimenta entre alumno-profesor, abre
muchas puertas y rompe las barreras que surgen entre ellos.

Los Guias en Turismo y Trekking trabajan principalmente coordinando grupos, de
modo que se hace necesario aprendan a leer y escribir, no solo textualmente, sino
fundamentalmente en lo grupal, para saber guiar y facilitar el devenir grupal.
Valorando el perfil y funcion de la Tecnicaturas Superiores en Guia en Turismo
(Ministerio de educacién, 2015) y en Guia de Trekking (Ministerio de educacion, 2016),
en la asignatura “Psicologia social y dindmicas de grupo” buscamos facilitar el proceso
de lectura y escritura como entrenamiento, como condiciones de posibilidad, como
prdctica de re-subjetivacion.

Una lectura y escritura de textos, cuerpos y grupalidades que agencien otras
sensibilidades, otras escuchas, otras percepciones y otro pensar.

Asi entendida, la prdctica de lectura y escritura no solo mediatiza el aprendizaje de
saberes, sino también dispone modos particulares de relacionarnos con nosotros
mismo, con los otros y con el mundo. Siendo asi una prdctica corporal de produccion
de efectos en la subjetividad, donde el cuerpo es afectado en un plano del sentido y de
la vida (Baudino y Friedrich, 2016; Bermudez, 2015; Hurtado y Cagtienas, 2014; Del
Pilar Britos, Azzolino, Castells y Herrera, 2008); mds aun al focalizar nosotros no solo
en una lectura y escritura textual, sino también corporal y grupal.

Realizamos esta tarea educativa desde cinco diferentes lineas de trabajo, que
presentamos a continuacion. Estas lineas buscan entramarse y retroalimentarse
amplificando sus efectos de agenciamiento: ..otra forma de leer textos, como
experiencia de lectura que nos transformen y permitan sentir, pensar y hacer de otras
formas (Larrosa, 2005; Vélez, 2011) ...otra forma de escribir, desde la propia voz, dando
lugar a escribir para un pueblo por venir (Deleuze, 2006; Larrosa 2005) ...otra forma de
lectura y escritura de lo grupal, buscando aprehender, sentir e intuir el devenir grupal
y facilitarlo hacia donde deseamos colectivamente ...otra forma de escribir nuestros
cuerpos, de poner-el-cuerpo-en-movimiento-con-otros, activando otras sensibilidades
y vinculaciones, como sujetos de la experiencia expuestos, disponibles, sensibles,
vibrantes, resonantes, jubilosos (Larrosa, 2005).

1- Lectura de textos, de cuerpos y de grupalidades para desplegar otra forma de



lectura, escritura, observacion e investigacion (Larrosa, 2005, 2006).

Una de las primeras actividades fue hacer una lectura de grupo. Algo raro que
nunca habia hecho y que sin querer, empecé a cuestionar. “jEsto no es una tarea
de Universidad!"” pensaba para mi misma. Nunca imaginé que algo tan simple,
podria decirme tanto. A lo largo del ano, fue un proceso introspectivo lo que
fue modificando formas, costumbres, juzgamientos, ideas, entre muchos otros
“sentires y haceres”. Porque creo que de eso se trata, o al menos asi funcioné
conmigo.

Dentro de esa mirada hacia mi “yo misma" he descubierto interrogantes nuevos,
algunos con respuestas, la mayoria aun estan en la bisqueda. El enriquecimiento
espiritual del cuestionarse es lo que mayor relevancia tiene. Considero haber
encontrado crecimientos a montones a lo largo de estos procesos, que siguen
siendo eso: etapas por las que voy pasando en las que de a poco voy avanzando.
Preguntas como qué quiero, a dénde voy, por qué estoy haciendo esto, por qué
pasa esto, esto quiero que sea ortodoxo, o me doy cuenta que hay opciones, qué
quiero investigar y por qué; como ejemplos bdsicos, no son faciles de responder
y por ello, he sentido a mi profesor, mas que como su puesto lo indica, como un
guia en ese camino.

Otro cambio importante, ha sido la observacién. A veces uno cree que ve lo que le
rodea, pero simplemente, no es lo mismo ver que observar. En esta ultima, puedo
asegurar que se descubren muchisimas cosas mas que se nos pasan de largo, y
que ayudan a entender lo que pasa o por lo menos a ser un poco mds consciente
de ello. En mi caso, como futura guia de turismo, es una herramienta sumamente
util ya que es una profesion basada en la relaciéon con el turista.

Una actividad reveladora fue salir a ciegas a recorrer el centro de la ciudad. Para
eso, nos cubrimos los ojos y un companero nos guiaba. Es irénico hablar de la
observacién con los ojos cerrados, ya lo sé. Pero asi se puede entender, percibir
el mundo de una manera distinta. Lo que el cuerpo nos dice, los gestos son tan
informativos y a veces mucho mas que la palabra misma. Pocos son los que saben
leerlo y escuchar su propio ser. Observar nos revela la realidad inmediata. Nos
permite analizarla y enfocarnos en mantenerla o cambiarla. Nos permite vivir el
presente.

A partir de esto, también se pone en evidencia qué tipo de guia uno espera ser
o por lo menos plantearselo. Este verano, he logrado trabajar en una agencia
de excursiones por la temporada. Como estoy en un proceso de aprendizaje, la
agencia me ha invitado a realizar todas sus excursiones a modo de capacitacion.
Atn no termino de realizar todas las excursiones, pero ya he conocido la mayoria.
No solo voy a relevar lugares nuevos para mi, sino también voy a observar al
grupo de turistas, al guia, al chofer, a la gente que nos vamos cruzando, como
los que nos reciben en las distintas paradas. He podido adquirir muchas ideas,
basadas tanto en lo que me agrada, como en lo que no. Sigo pensando que aun no
tengo claro qué tipo de guia quiero ser, pero estoy mas orientada.

En mis guiadas, observar al turista me permite “escuchar sus cuerpos”. Saber si
estan pasandolo bien, si estan cansados, si quieren charlar o quieren informacién
y nada mas, o ambas, o si s6lo quieren silencio. Cada persona es distinta. Mi
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prioridad es que el visitante disfrute de mi lugar tanto como yo. Y como yo de por
si lo disfruto, me voy amoldando a ellos.

2- Trabajo semanal de escritura de una bitdcora o diario de campo personal, intimo
y privado donde registrar nuestras experiencias (Larrosa, 2006), aprendizajes y
todo aquello que consideramos relevante.

Me descubro escribiendo y disfrutando a la vez, cosa que habia dejado de lado, y
que retomé nuevamente este ano. El docente en vez de pedirnos un cuaderno, nos
pidié una bitacora. A nivel personal, me compré una bitacora diferente de la de
la materia, ademads de esta, para justamente dedicarle tiempo a la bella tarea de
escribir, como un mimo retomado para mi alma.

Escribir fue una actividad que realizaba desde la adolescencia. Empezd con forma
de poemas y canciones, después eran cuentos, anécdotas, problemas personales,
o cosas simples del dia a dia. Lo habia dejado de hacer al mudarme hace 3 afos
a Santa Rosa, por priorizar otras cuestiones y por olvido. Haberlo retomado
me mostré cuanto lo necesitaba y extranaba. A veces releo lo que sale de mi, y
son varias las sensaciones que me dan. Suele ser como un “psicélogo personal y
auténomo ", en la que me conozco y entiendo mejor.

En la bitacora de la materia, me descubri nerviosa, con miedos inexplicables, con
enojos y mochilas ajenas. Yo que me creia tan segura y confiada en ese momento.
El profesor nos dejé usarla como a cada uno le guste o le salga. En la mia, hay
dibujos, canciones, frases, pensamientos, analisis, informacién recolectada,
mapas conceptuales, hay de todo.

3- Observacion participante en salidas educativas en guiadas en turismo y andlisis
de peliculas y documentales a partir de pautas de observacion. Actividades que
en conjunto con los otros trabajos aulicos propuestos preparan el terreno para
realizar un proceso de investigacion y escritura de ensayos.

Durante el afio, el docente nos pidié que investiguemos algin tema de interés para
luego hacer un ensayo del mismo. Mi investigacién empezd confusa, y terminé en
un sinfin de informacién, porque cada cosa deriva en otra.

Al final tuve que enfocarme para el ensayo, pero toda esa informacién me permitié
expandir mis horizontes y ser consciente de que se puede ir mucho mas alla de lo
que nos han dado a conocer los docentes, en cualquier profesion.

Esto ha sido un gran cuestionamiento a lo largo de todo mi afio educativo. Si algo
me ha dejado haber investigado sobre distintos tipos de turismo, eso es saber qué
tipo de guia no busco ser. Considero que eso ya es mucho.

4- Actividades corporales desde multiples lenguajes (dibujo, musica, action theater,
multiplicacién dramaética, teatro espontaneo y juegos) donde los educandos en
un primer momento se posicionan en calidad de participantes, para luego pasar a
ubicarse como coordinadores, facilitando ellos las actividades.

Si bien la idea era relacionar el juego como elemento integrador con mi carrera,
terminé por hacerlo con la vida. Qué tan importante es jugar, distenderse,
expresarse. Sin embargo, los adultos llamamos maduracién a la eliminacién del
juego en nuestras vidas.

Este fue un dispositivo clave en el aula. El docente, clase a clase, facilit6 el espacio
para realizar distintas dindmicas y juegos. No solo unié al grupo, sino que logré



generar distensién y aprendizaje a la vez.

También las actividades recreativas logran el alivio del estrés y las presiones
que conlleva una catedra en un terciario, ademas de la proximidad que genera
en el grupo que cada dia pasa mas tiempo junto. Esto en su conjunto, nos hace
mejores coordinadores, priorizando la creatividad e imaginacién de cada uno y
respeto hacia el otro. La transformacién que se ha producido en mi es de valioso
reconocimiento. He podido romper con miedos e identificar otros que intento
superar.

5- Escritura de rizomas conceptualesio.

Traspiés

Esta tarea que realizamos presentd diversas dificultades. Una de las mds relevante
fue la ausencia de sensibilidad para percatarme como educador de la necesidad de
facilitar tiempos de trabajo para agenciar el aprendizaje de la lectura de los textos
empleados, de diferentes campos disciplinares (filosofia, psicologia y turismo), asi
como también para aprender esa otras formas de lectura textual como experiencia de
lectura (Larrosa, 20035).

Por el contrario, di por sentado que los educandos sabian cémo leer esos textos, como
realizar experiencias de lectura y que si se les presentan dificultades, me lo expresarian
abiertamente. Supuestos que me llevaron a ausentar actividades orientadas al
aprendizaje de la alfabetizacion lectora requerida para estas tareas, donde como
lector experto del campo disciplinar mediar la relacién entre educandos y textos
especializados (Benvegnu y Espinoza, 2012).

Este error en el que incurri sucedi6 al focalizar mi trabajo docente en la organizacion por
primera vez del programa y planificacion del proceso educativo, poniendo el acento en
la escritura textual, corporal y grupal. Asi, apurado por abordar los temas, preguntas y
actividades prioritarias del programa que iba construyéndose, pasé un elefante frente
a mis ojos sin poder verlo.

Situacion que llevé a que algunos educandos se quejaran de que no comprendian
algunos conceptos afirmando que era muy abstracto, asi como también la directora
del instituto me atribuyera una ensenanza muy compleja. ;Como es posible aprender,
comprender, pensar y moverse en un nuevo campo disciplinar (inter y trans disciplinar)
(Ferndndez, 2011) si no hay un acompafnamiento en el aprendizaje de sus reglas de
juego? ;Cémo es posible agenciar prdctica de re-subjetivacion sin tiempos de trabajo
sobre nosotros mismos?

En cuanto al material utilizado durante el ano, ha sido un tanto enroscado para mi.
Con muchos de los textos y videos utilizados he tenido que releer y volver a verlos
varias veces para formarme una idea clara sobre lo que decia. Eso a mi parecer, se basa
en la utilizacion vaga de algunos términos. Siempre me ensenaron que el diccionario
tiene el significado exacto o mejor aproximado de todas las palabras habidas. Los
textos usados no siempre siguen esa linea y muchas veces me arrepenti de no haber

10. Un rizoma (Deleuze y Guattari, 1994) conceptual es una variacién del mapa conceptual que busca
abrir a multiples trazados/lineas de vinculacién/sentido entre conceptos. Se brinda una serie de
conceptos abordados previamente, solicitando a los educandos que realice 3 lineas de vinculacién/
sentido entre 3 0 mas conceptos de acuerdo a su comprensién, desplegando por escrito una
descripcién de una sola de ellas.
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estudiado filosofia en la escuela. Textos que a uno lo hacen pensar al punto que sacan
humito por las orejas, es lo que al ser humano le hace falta para crecer, y con eso
me he encontrado. Siguiendo con mis admisiones, muchos términos aun no logro
entenderlos, pero sigo insistiendo en que se basa en esta ambigtiedad de términos y
en que estamos acostumbrados a tener diccionarios en las escuelas, aprendernos de
memoria los mismos, y luego repetirlos como loros. Lo cual es importante, pero no
deberia acabarse ahi. Creo que los conceptos deben ser aprendidos de otras maneras,
mds enriquecedoras, sin necesidad de acudir a la buena memoria para recordarlos.

Pero dentro de estos materiales raros y complicados, siempre encontré alguna que otra
frase o pdarrafo que movilizé mi persona. Creo que este ano, la mds influyente, y que auin
sigo analizando, fue una frase de Maria Zambrano que habla del temblor del maestro
(Larrosa, 2008). Temblor que yo siento muchas veces al guiar. Temblor que puede ser
la respuesta de muchos de mis cuestionamientos personales, independientemente de
que estén bien o mal, que para el caso no importa. Frase que me cuestiona qué es ser
guia.

Mads alla de mi error docente, es interesante como los educandos aprenden a pesar
nuestro, deviniendo en ellos fugas que territorializan sus subjetividades.

Dilema ético de control social

Encontramos un dilema ético en la intencién y voluntad de re-subjetivar a los
educandos en funcion de y hacia donde el educador evalta, valora y piensa que es
adecuado, deseable y enriquecedor. ;Es deseable que el educador decida por los
educandos quiénes y como quieren ser?

Frente a este dilema, una respuesta provisoria que surgio fue construir el programa de
la asignatura incluyendo temas, preguntas y problemas de los educandos. Al mismo
tiempo, explicitamos que la invitacion pedagdgica era que cada estudiante incorpore
y enriquezca su propia caja de herramienta con lo que considera valioso, adecuado y
enriquecedor incorporar.

El presente ario, disponiendo de la experiencia vivida, se vuelve a presentarse con mayor
fuerza la respuesta encontrada a este dilema, construir colectivamente el horizonte de
posibilidad hacia donde orientar el trabajo educativo. No sélo eligiendo conjuntamente
contenidos tedricos y prdcticos a abordar en la asignatura, sino también eligiendo el
horizonte de re-subjetivacion (capacidades, valores, potencias) hacia el cual orientar
nuestro proceso educativo. En otras palabras, creemos posible y deseable construir en
las diferencias (Derrida, 2008) cdmo queremos leer y escribir nuestros textos, cuerpos
y grupalidades.

En este sentido, nos interesa corrernos de una légica grupal de grupo sometido, es
decir, homogeneizado y estereotipado, dominado por supuestos amos y una realidad
que solo se reproduce, considerandose inamovible. Grupo que excluye las diferencias y
singularidades, e impiden el despliegue de fugas, de miiltiples invenciones deseantes
singulares. Por el contrario, queremos desplegar vertientes que fertilicen al grupo
dulico como un grupo sujeto, en tanto colectivo heterogéneo que agencie nuestras
potencias deseante, confrontdandonos con los limites de nuestro propio sentidos vitales,
en procesos de invencion y apertura de otros mundos posibles (Guattari, 1976; Deleuze,
1976; Bang y Wajnerman, 2010).



Surge asi un cuidado ético en la forma de facilitar y disponer condiciones grupales: sin
presion, sin exigencias que dominen, capturen, congelen al otro en ciertas pretensiones
e imdgenes externas. Por el contrario, es una invitacion, donde facilitemos condiciones
de posibilidad para que acontezcan (o no) ciertas experiencias y transformaciones en
cada uno.

Pos-data

;Qué es leer y escribir? ;Qué debemos saber leer y escribir? ;Qué podemos hacer
para aprender a leer y escribir? El presente escrito gira en torno a estas preguntas.
Preguntas que toman sentidos singulares desde el campo disciplinar desde donde son
formuladas (Giménez, 2011; Ortega, 2011; Benvegnu y Espinoza, 2012).

Preguntas que formulamos desde el lugar de la educacién, como docente y estudiante
en la tarea de ensenar y aprender el oficio artesanal de leer y escribir en este campo
particular. Emprendimos este recorrido desde un ejercicio reflexivo como educador
y educando, desde las experiencias de ensenanza y aprendizaje vividas en estas
asignaturas y un trabajo de andlisis de nuestros bitdcoras o diarios de campo
personales.

Partimos desde un no saber: sabemos que no disponemos de saberes, experiencias
e intuiciones que nos brindaria ser y ejercer como Guias en Turismo y Trekking,
disponiendo asi una visiéon mds compleja y amplia de lo que necesitardan aprender
a leer y escribir los educandos. Sin embargo, entendemos esta condicién de inicio
como una posibilidad (Duschatzky y Aguirre, 2013) para interrogarnos, escuchar y
formularnos lineas de exploracién y accion provisorias intersticiales y al margen de
los usos y costumbres propios de estas disciplinas. Asi, nos hemos dado permiso para
imaginar otros mundos posibles, otras formas de leer y escribir en el Guiado en Turismo
y Trekking.

Deseamos que los educandos en un futuro cercano como Guias de Turismo y Trekking
puedan realizar sus quehaceres profesionales (formacion, lectura, gestion, coordinacion
grupal, etc.) de manera reflexiva y exploratoria, en un proceso constante de indagacion
y apertura de los problemas y preguntas con las cuales se presentan en su labor. Sin
tomar por dado, verdadero, absoluto y real nada, sino considerando que “la realidad
estd siendo” (Freire, 2008), en constante apertura y devenir, con posibilidades de
transformacion.

Entendemos que ello requiere de otras sensibilidades, escucha y percepcion. La lectura
y escritura de textos, cuerpos y grupalidades, pueden ser condiciones de posibilidades
para el agenciamiento de estas potencias.

Verano, un dia gris, no llovia pero casi. Vino una sefiora de unos 70 y pico a la
agencia de excursiones y decidimos salir las dos solas igual, pese a que el minimo
es de 3 personas. Yo ya estaba ahi, lista para arrancar. Al caminar dos cuadras, ya
habia notado que sus piernas le dolian, y que estaba triste porque se sentia sola.
Entre charla y charla, ya que la palabra es muy importante también, decidimos
ir aun café, y la hora y media que quedaba del Tour la pasamos ahi sentadas. Fue
una propuesta de ella y yo acepté. Esta sefiora, conocia mucho del mundo. Habia
dedicado su vida a viajar, y llevo conmigo todas las anécdotas que me conté . Fue
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algo distinto, ambas lo disfrutamos y hasta quedamos en repetirlo algtun dia. Creo
que en parte, de este tipo de vivencias se trata mi busqueda.
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El mundo juridico
de las sociedades
nacionales
secularizadas. La
modernidad y la
globalizacion

Contexto del abordaje
conceptual

La asignatura Introduccién al Derecho, Catedra
"A" -de la cual soy docente- aborda la compleja
realidad constituida por las relaciones entre
hombre, sociedad, cultura y derecho. Esta
relacion la entendemos y la conceptualizamos
como "mundo juridico”.

Este mundo juridico no es acabado, estatico y ni
construido; es dindmico y estd en permanente
construccion. De alli que nuestra propuesta es
llevar a cabo cotidianamente esta construccion, a
partir de vivenciar todo lo que viene realizando el
hombre de Occidente, y en particular el hombre
argentino, en las construcciones juridicas desde
la polis griega hasta el hombre y la sociedad de
hoy, siglo XXI, globalizada, posmoderna y en
permanente transformacion.

El método en la asignatura es constructivista,
dindmico y propone una “tarea”, no una teoria.
Para llevar a cabo esa tarea, presentamos un
instrumento, una herramienta que permita
tal cometido, que es el modelo juridico
multidimensional, que piensa larealidad desde
un pensamiento complejo, dando cabida al
contexto socio-cultural.

Hemos presentado una propuesta, un método
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y un instrumento. Todo el desarrollo de la construccion transcurre en distintas
etapas, y hemos elegido la de las sociedades nacionales secularizadas para llevar
a cabo esta experiencia, relacionandola con la globalizacion.

A continuacién, presentamos los objetivos y el disefio de una clase-actividad
ejemplificadora que pone en foco la lectura comprensiva de textos:



Objetivos

-Desarrollar una lectura comprensiva de los textos, distinguiendo
las diversas perspectivas que los alumnos pueden tener respecto
de los mismos.

-Reconocer que, frente a un hecho o situacion, puede haber diversos
puntos de vista acerca de la misma situacién planteada.

-Valorar el enriquecimiento que produce la diversidad de
perspectivas.

-Lograr que los alumnos construyan su propio conocimiento a la
par de la construccién de la tematica propuesta.

Planificacion de la clase

Titulo de la clase: "El mundo juridico de las sociedades nacionales
secularizadas. La modernidad y la globalizacién”

Presentacién del tema

La unidad medieval que comienza a fines del siglo XIII se consuma
definitivamente en la Edad Moderna. Surge un nuevo contexto bajo
el signo de fuerzas desintegradoras. Es en esta época cuando se
afianzan los Estados Modernos con sus respectivos ordenamientos
legales y nace el concepto de soberania nacional.

Cuando surge el proceso de la globalizacién, aparecen replanteos
acerca del Estado y la sociedad, que impactan en el concepto
tradicional de Estado-Nacién.

Contenidos/Temas

-Concepto de Estado

-Concepto de Estado Moderno
-Concepto de Estado globalizado
-Consecuencias de la globalizacién

Objetivos de aprendizaje

-Reflexionar sobre las consecuencias de la globalizacién en el
concepto de Estado tradicional.

-Comparar las distintas concepciones de Estado

-Comprender la globalizacién como un proceso y su incidencia en
el Estado.
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Guias de trabajo aulico

El mundo juridico de las sociedades nacionales secularizadas.
La modernidad y la globalizacién.

« Lee atentamente los siguientes textos y luego realiza las actividades
que se indican a continuacion:

"..La modernidad hunde sus raices en las grandes
ideas filosdficas y politicas de los siglos XVII Y
XVIII, y sobre todo, en el pensamiento individualista
y racionalista, y en los fundamentos de una nueva
concepcion de la ciencia...” (Martinez Paz, 2003)

“.. El afianzamiento de los Estados europeos y la
definicion de los perfiles propios de los distintos
ordenamientos legales como consecuencia de la
quiebra definitiva de la unidad religiosa, cultural
y juridica de la Edad Media. Europa se organiza
en un sistema de Estados independientes,.. al
mismo tiempo que aparece un nuevo concepto de
soberania.. Como consecuencia de estas ideas el
Estado Moderno se convierte en el eje de toda la vida
politica del siglo XVII..." (Martinez Paz, 2004).

« Actividades:

1. Compara el Estado-Nacién tal como fue concebido en la Edad
Moderna, con el proceso globalizador como configuracién de un
nuevo espacio social.

2. Explica sila nocién tradicional de soberania se vio afectada por el
procesode globalizacion. Ental casoidentifica, las transformaciones
producidas en dicha nocién tradicional.

3. ;Consideras que el proceso globalizador se manifiesta de la
misma manera en América Latina y en Africa? Indica si encuentras
semejanzas y diferencias y en tal caso cuéles son.

Cronograma tentativo
-Lectura de los fragmentos de los textos: 3 clases

-Respuesta a la guia de preguntas: 3 clases
-Conclusiones finales de manera grupal en el aula: 2 clases




Actividades que acompaiiaran al material digital y que serviran
para diagnosticar la comprension del contenido

a) Ver el video https://www.youtube.com/watch?v=DHXQsLzWn4qM.
“Las dos caras de la globalizacién”.

b) Luego de ver el video, formular una guia de preguntas por parte
de los alumnos, que conforme su criterio tengan la respuesta en
dicha material digital.

c) Exponerlas de manera grupal: desarrollar cada grupo una mirada
totalmente diferente sobre lo trabajado y sacar conclusiones sobre
las mismas. Cada grupo formulara una explicacién de la tematica
desde un punto de vista diferente al del otro.

d) Cada grupo escribira las argumentaciones para posteriormente
reflexionar entre todos sobre cada una de las perspectivas con que
se abordo la propuesta.

Trabajo en el aula

En la clase presencial, se extraeran conclusiones por parte de los
distintos grupos, se debatird sobre ellas y se tratara de arribar a
una concepcion consensuada, respetando la pluralidad de lo que se
entiende por el proceso globalizador y su incidencia en el Estado.
Se comparard con el texto de catedra, los contenidos dados y
construidos durante el proceso. Se pondra en comun todas las guias
de preguntas que hubieren realizado los alumnos sobre el video.
En el aula, el profesor tratard de cumplir el rol de guia tanto en el
debate como en la obtencién de la conclusion personal, aportando a
los conocimientos de los alumnos otros conocimientos y siendo un
integrante mads de los debates.

La evaluacion

La evaluacion se entiende como un proceso y se lleva a cabo desde
el primer momento en la clase, espacio en el que se empieza a
reflexionar y compartir conclusiones, asi como en la elaboracién
de un concepto consensuado y pluralista de Estado globalizado. Es
decir, que la evaluacién abarca todos los momentos e instancias.

Cierre
En el cierre de la clase se propone la teatralizacion de las distintas
posturas que adopta la sociedad y el estado globalizado.
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Conclusiones

El proceso resulta enriquecedor desde todo punto de vista. La propuesta permite
vivenciar conlos alumnosy de una manera integral, la combinacién de educacion,
pedagogia, didactica con la incorporacién de materiales digitales. Aprendemos
que el aula es un espacio que se construye en forma presencial, y con el sostén
de textos de base y de elementos virtuales. El uso de estas herramientas acortan
distancias, en el tiempo y en el encuentro.

El proceso de ensenanza aprendizaje, que se lleva a cabo a través de estas
experiencias, contribuye a perfeccionar lo que intento transmitir y construir con
mis alumnos. De esta manera es mas facil comprender que ensenar es aprender
a aprender.

Es un verdadero desafio, y creo que de eso se trata, partir de los conocimientos
previos de los alumnos sobre algunos contenidos, guiarlos en la construccién del
objeto de conocimiento y también formar parte de esa construccion.

El uso de materiales digitales como acompanamiento de los textos, ayuda a
pensar a todos respecto del manejo de estas herramientas y su impacto en
el tiempo, siempre considerandolas como herramientas, es decir, desde una
perspectiva instrumental y no de manera sustitutiva a lo sustancial, al encuentro
entre docente y alumno; lo que me lleva a reflexionar que no es para todos los
contenidos o asignaturas.

La experiencia de trabajar con la comprensién de textos y el uso de materiales
digitales; el andlisis, desde distintas miradas; su puesta en comun por los
grupos; la dramatizacién por los alumnos de las distintas perspectivas resulta
sumamente enriquecedor y abre una puerta a la creatividad de todos, siempre
con el acompanamiento del docente como guia.

Es para mi un proceso de ensenanza aprendizaje dindmico que convoca tanto a
docentes como alumnos a que construyan su propio conocimiento.
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Estrategilasy
reflexiones en
torno a la figura
del Ayudante
Alumno en

el proceso

de iniciacion
universitaria

Introduccién

Hace algunos anos nos hemos propuesto “poner
el foco” en los procesos de iniciacién al campo
discursivo de las Ciencias de la Educacién
que desarrollan los ingresantes a la carrera.
Para esto, hemos partido desde el abordaje de
las distintas experiencias que atraviesan los
estudiantes durante su transito por el Curso
de Nivelacion de dicha carrera en la Universidad
Nacional de Cérdoba.

"Ponerelfoco”-comodecimos-enlasexperiencias
de los diversos grupos de alumnos que se
inician en el estudio de un campo discursivo,
nos ha enfrentado ala necesidad de identificar,
considerar y reconocer los diferentes aspectos y
dimensiones que dan cuenta de un proceso que
podriamos llamar de "alfabetizacién académica”
(Carlino, 2010). En esta oportunidad, nos interesa
recuperar para problematizar algunas preguntas
gue nos hemos estado planteando — como
Equipo de Investigacién y en el trabajo con los
estudiantes durante el dictado del Curso—: ;Es el
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Curso de Nivelacién un espacio "suficiente” para incluir en la dindmica universitaria a
los "nuevos estudiantes”? ; Qué acompainiamientos son valorados como significativos
en este proceso de iniciacion disciplinar? Por ultimo y de forma mas especifica, nos
interesa abrir el debate y la reflexién respecto de la figura del Ayudante Alumno
en esta primera instancia - pero no por eso menos determinante- de la carrera
universitaria: ;Cémo podemos - nosotros los “atin estudiantes”- acompanar este
ingreso a la comunidad universitaria?

El trabajo de conocimiento iniciado en el afio 2014 junto al equipo que coordina
el espacio del Curso de Nivelacién, nos ha permitido reconocer que existen
diversos modos (practicas) de trabajo en torno a los textos académicos que se
despliegan, en gran medida, gracias a las distintas trayectorias previas de los
estudiantes. Esto toma mayor relevancia si consideramos que en la Escuela
de Ciencias de la Educaciéon (UNC) desde el momento de la matriculacién se
reconocen dos trayectorias de cursado diferenciadas a partir de los recorridos
académicos previos de los ingresantes: 1) Licenciatura o Profesorado y 2) Ciclo
de Licenciatura (con o sin trayecto adicional). ;Quiénes son estos estudiantes? y
spor qué la gestion institucional ha planteado estos modos de cursado? Si bien, la
instancia del Curso de Nivelacién — primer espacio curricular al que asisten los
ingresantes- es un espacio obligatorio y comun en ambos grupos, la propuesta de
recorridos diferenciados impacta en la matricula de los estudiantes con quienes
trabajamos.

Sus intereses, expectativas y formas de vinculacion con el conocimiento
académico son parte de la heterogeneidad que el grupo mismo presenta. En este
sentido, nos parece interesante recuperar el concepto de “trayectorias” (Nicastro
y Greco, 2009) para entender a los estudiantes y sus historias en el interjuego
entre el tiempo pasado, presente y futuro, y reflexionar sobre la importancia del
rol del Ayudante Alumno en el Curso de Nivelacion, primer espacio universitario
que transitan.

Al mismo tiempo, poner el foco en las practicas de lectura y escritura nos ha
parecido una “lente estratégica” desde donde mirar en un doble sentido: en primer
lugar, en tanto son practicas que habilitan “el ingreso” de los estudiantes en el
discurso propio de las Ciencias de la Educacién. En segundo lugar, en tanto dan
cuenta de un proceso de “alfabetizacion académica” que inician los estudiantes
en este espacio y nos interesa conocer. Es por ello que nos posicionamos desde
un enfoque sociocultural del lenguaje, donde el acto de leer y escribir en la
universidad se inscribe en situaciones especificas, con un contexto que da sentido
a tales practicas. Los sujetos que se inician en la lectura y escritura académica
ponen en juego un conjunto de aprendizajes construidos durante los recorridos de
lectura y escritura ya realizados. Ahora bien, sila lectura y la escritura posibilitan
los usos del lenguaje académico, son los practicantes con mds permanencia
en el campo quienes socializan a los nuevos en tales usos y practicas. Por ello,
creemos pertinente organizar esta presentaciéon a partir del reconocimiento de
algunas cuestiones relevantes que permiten compartir parte de nuestro andlisis,
haciendo especial referencia al lugar que ocupa el Ayudante Alumno en este
proceso. En primer lugar, nos proponemos caracterizar brevemente a los sujetos
ingresantes a la carrera de Ciencias de la Educacién, lo que permite comprender



en gran medida el uso y desarrollo - o no- de ciertas estrategias didacticas. En
segundo lugar, compartir algunas reflexiones en relacion a las practicas de lectura
y escritura de estos estudiantes como punto de partida para la elaboraciéon de
estrategias de intervencién y acompanamiento sostenidas desde el equipo de
Ayudantes Alumnos.

Re- conociendo a los ingresantes: ; Quiénes ingresan
a Ciencias de la Educacién?

Cuando hacemos referencia a "los estudiantes universitarios ingresantes” o a "los
estudiantes que empiezan a ir a la universidad” es importante reconocer algunos
sucesos que han tenido lugar durante la ultima década en el contexto politico
nacional e universitario.

En este sentido, la modificacién de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206 (en
el afio 2006) constituye una de las medidas que mayor impacto tuvo respecto la
matricula universitaria. En la misma se dispone la obligatoriedad del Nivel Medio
basada en una concepcién de la educaciéon como derecho de todas las personas,
lo que implica un Estado responsable de garantizar el acceso, la permanencia
de calidad y el egreso de los estudiantes. Nacen junto a la obligatoriedad, varias
iniciativas entre las que podemos mencionar las Becas PROGRESAR y P.N.B.B. —
también se da continuidad y se incrementa la P.N.B.U.- dirigidas a contrarrestar
una de las principales dificultades para el desarrollo de los estudios universitarios:
el sostenimiento econémico.

Cabe aclarar, que en el caso de la Universidad Nacional de Cérdoba, esta iniciativa
se suma a un conjunto de becas especificas (de Fondo Unico, Finalizacién de
Estudios, etc.) con las que la institucién ya venia acompanando a los estudiantes.
También podemos sumar lo dispuesto por la Ley de Educacion Superior N° 24.521
respecto de la posibilidad de incluir a personas mayores de 25 afios que no hayan
finalizado sus estudios medios; por lo que cada Universidad publica ha establecido
los canales y articulaciones correspondientestt.

En ese nuevo escenario podemos reconocer una modificacién en la matricula
universitaria a partir de laampliacién del acceso de estudiantes de nuevos sectores
a las Universidades publicas, que hasta el momento nunca habian ingresado en la
escena universitaria.

Por su parte, en la Escuela de Ciencias de la Educacion (UNC), en el afio 2008 se
genera una iniciativa institucional que buscaba reconocer las trayectorias previas
de aquellos sujetos ingresantes que podian acreditar un profesorado, realizandose
para ellos un recorrido diferenciado: el “Ciclo de Licenciatura”. Esto impacta de
manera paulatina en las caracteristicas del grupo de estudiantes que ingresan a
la carrera dejando como resultado un conjunto (creciente en proporcién con el
correr de los afos) de estudiantes con un trayecto formativo previo vinculado a
los contenidos pedagdgicos/educativos que se desarrollan a lo largo de la carrera.

11. En el caso de la Universidad Nacional de Cérdoba, las personas mayores de 25 afios deben rendir un
"Examen de idoneidad".
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Enelafo 201512 realizamosun muestreo que nos permitié constatar laprocedencia
de los ingresantes y reconocer dos grandes grupos: el proveniente de las escuelas
secundarias y el compuesto por egresados de Institutos de Formacién Docente
(IFD). Este dato nos acercé al reconocimiento de la heterogeneidad que presentan
los estudiantes de Ciencias de la Educacién (UNC), lo que no resulta menor si nos
interesa conocer los modos vinculacién de los estudiantes ingresantes con los
contenidos y textos académicos. Por ello es preciso considerar -sobre todo a la
hora de pensar invitaciones al "nuevo” campo disciplinar en el que “se inician” asi
como de construir estrategias de trabajo-, los saberes previos y las trayectorias
escolares que estos dos grandes grupos3 (estudiantes de IFD y estudiantes de
escuelas medias) presentan.

La alfabetizacion académica un proceso que
iniciamos con/junto los ingresantes...

Luego de reconocer las trayectorias de los actores que integran el grupo de
estudiantes del Curso de Nivelacién en Ciencias de la Educacién (UNC) podemos
comprender que una de las principales caracteristicas de dicho grupo es su
amplia heterogeneidad. A primera vista podemos sugerir que los integrantes
despliegan modos diferenciados de vinculacion con los textos académicos segun
sus trayectorias escolares, por lo que seguramente algunos de ellos estaran mas
familiarizados con dichos textos —profesores egresados de los IFD- mientras que
otros — los estudiantes provenientes del Nivel Medio- quizas sea la primera vez
que se enfrentan a lecturas propias del campo de las Ciencias de la Educacién. Esta
diferencia de recorridos académicos posiciona a los sujetos dentro del escenario(s)
universitario(s) en lugares diferentes. Sin embargo, no podemos desconocer que
la totalidad de los estudiantes que asisten al Curso de Nivelacién se encuentran
en un lugar nuevo y distinto al anterior. Como plantean Nicastro y Greco (2009):

"No es a veces la extranjeridad, propia de cada uno y del otro,
la que habita algunos encuentros entre trayectorias, sino mas
bien un profundo sentido de extrafieza, la impresién de estar
en el umbral de aquello que se puede llegar a comprender. (...)
Mas bien como lo seflala Bauman (2004) la sensacién era la de
“extraneza”, como la posicién de "quienes” por hallarse alejados
del polo de la intimidad tienen la sensacion de estar perdidos,

12. Equipo de Investigacién con el cual estamos desarrollando el Proyecto "Los procesos identificatorios
de los estudiantes en contextos de alfabetizacion académica. El caso de los ingresantes a la carrera de
Ciencias de la Educacién con recorrido formativo en Institutos de Formacién Docente.” Financiado por
SECyT 2016-2017 junto a integrantes docentes del Equipo del Curso de Nivelacién: Prado, Mariela y
Romero, Flavia.

13. Se habla de dos grandes grupos reconociendo solamente una dimensién “trayectorias formativas
previas” de los estudiantes. Cabe aclarar que reconocemos que el grupo (y estos dos hacia su interior
también) presentan también una gama de heterogeneidad. Se han agrupado de forma analitica para el
caso.



de no saber cémo actuar, qué esperar. El riesgo que se plantea
en la extraneza es justamente la de dar pasos en falso, cometer
errores que dan cuenta de nuestra propia ignorancia respecto
el conjunto de reglas que gobiernan el espacio habitado por
quienes nos resultan “extrafios”. (Nicastro y Greco, 2009, p. 34).

Ahora bien, ;de qué reglas que gobiernan el espacio [universitario] estariamos
hablando? El espacio universitario no representa un espacio educativo de
menor complejidad sino por lo contrario: al aglutinar un conjunto tan diverso
de disciplinas, las gamas y "los juegos” se amplian ain mas. Y aunque en este
sentido no interesa conocer el ingreso universitario en tanto puerta de ingreso
al campo discursivo propio de una disciplina — en nuestro caso, las Ciencias de la
Educacién — no podemos dejar de reconocer que las invitaciones a participar de
“la Universidad" giran en torno a diversos aspectos que superan el meramente
académico.

Paula Carlino en diferentes publicaciones (2002, 2003, 2013) ha utilizado el
término "alfabetizacion académica” para referir a los procesos de “ingreso” al
campo disciplinar que dan cuenta los "nuevos sujetos”:

“Sugiero denominar “alfabetizacién académica” al proceso de
ensenanza 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 practicas letradas, las acciones que han de realizar los
profesores, con apoyo institucional, para que los universitarios
aprendan a exponer, argumentar, resumir buscar informacién,
jerarquizarla, ponerla en relacién, valorar razonamientos,
debatir, etcétera, segun los modos tipicos de hacerlo en cada
materia. Conlleva dos objetivos que si bien relacionados,
conviene distinguir: ensenar a participar en los géneros propios
de un campo del saber y ensefar las practicas de estudio
adecuadas para aprender. En el primer caso, se trata de formar
paraleer y escribir como lo hacen los especialistas; en el segundo,
de ensefar a leer y escribir para apropiarse del conocimiento
producido por ellos.” (Carlino, 2013, p.370).

Lo interesante del planteamiento de la autora, para nuestro caso, es la posibilidad
de entender que el proceso de alfabetizaciéon académica es personal y social.

14. Ingresar a la Universidad, es para nosotras algo mas que embarcarse en trabajo diferente con

el conocimiento (su construccién y su apropiacién). Es empezar a transitar "una vida estudiantil” y
una "ciudadania universitaria”; lo implica el comienzo de nuevos modos de apropiacién del espacio
vinculado con lo politico y lo social, en términos mds que generales. Si bien no es objeto de esta
publicacién, debido a que la extensién no nos permite hacer un abordaje de este tema, consideramos
que asi como es necesario (re) conocer las trayectorias de los sujetos para pensar estrategias con/junto
estos, también es necesario (re) conocer el contexto universitario como un espacio presente en donde
se desarrolla parte de la vida estudiantil.
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Personal puesto que cada sujeto se sumerge en este proceso de incorporarse a
una nueva cultura escrita con todo lo que ello “trae consigo” — las trayectorias
y modos de lectura y escritura antes utilizados o conocidos-. Social, en tanto
proceso que se realiza (se construye) de forma conjunta con ese “otro” que nos
invita a participar, nos muestra la puerta y habilita el andamiaje de esos primeros
pasos en la cultura escrita disciplinar. De esta manera, el ingreso universitario
significa para nosotras un “espacio intersticial”, un lugar en donde confluyen las
heterogéneas trayectorias no de un sujeto sino de todos los que circulamos por
esos espacios, incluso las nuestras.

Parece imprescindible hacernos eco de lo que alli — en los sujetos y en “el
ingreso”— ocurre, de qué forma ellos se vinculan y construyen su nueva identidad
de “estudiantes de Ciencias de la Educacion”, como transitan por este nuevo
espacio académico. Pero, por otro lado, también reconocer céomo tensionan,
disputan y generan sentidos relacionados al campo disciplinar de las Ciencias de
la Educacion. Poder leer y acompafiar esos procesos nos ayuda también al trabajo
con sus trayectorias. Y en esto ultimo reside la importancia de acompanar “el
ingreso”. ;Cémo leemos “lo educativo” y “la educacion” desde un lugar distinto? O
—bien anosotros - ; Cémo proponemos un abordaje “diferente” de estas categorias
sin desconocer los usos que estos actores hacian ya con estas?

“Tales quehaceres que cada lector despliega en la situacion de
encuentro con el autor y con el texto son los que haran posible
el proceso de apropiacién del conocimiento discursivo. Proceso
que aun siendo singular en cada sujeto, nos permite abrir lineas
de interpretacién mas sélidas desde las que componer un bagaje
conceptual y practico para construir formas de intervencién
docente mas situadas.” (Beltramino, Prado y Romero, 2015, p. 6).

Y... los Ayudantes Alumnos ;cémo “ayudan” a los
"recién llegados”?

Por ultimo, y a modo de cierre, parece interesante reconocer el lugar del
Ayudante Alumno en este momento de ingreso. Como deciamos recién, el Curso
de Nivelaciéon o “el ingreso”, como lo mencionan algunos estudiantes, es un
momento inaugural e intersticial.

“El profesor inclusivo, en tercer lugar, ha tomado conciencia
de que los alumnos son inmigrantes que enfrentan una cultura
nueva, admite que esto es intrinsecamente un desafio para
cualquiera, que se trata de un proceso de integraciéon a una
comunidad ajena y no de una dificultad de aprendizaje. Por ello,
se esfuerza en hacer explicitas las expectativas habitualmente
tacitas de su grupo social (primero para si mismo y luego para
sus alumnos), y propone caminos para que los estudiantes



puedan introducirse en su cultura poco a poco. Entiende que no
puede exigir lo que no ensena sino que ha de mostrar cémo se
enfrenta la brecha cultural. El profesor inclusivo reconoce que
lo que estd en juego es una pertenencia social y decide abrir las
puertas para que los recién llegados logren ingresar.” (Carlino,
2003, p. 5).

Las trayectorias como caminos que se construyen al tiempo que se recorren,
implican sujetos en situacion de acompanamiento. Los Ayudantes Alumnos,
que han sido “recién llegados” no hace mucho tiempo, son reconocidos por los
nuevos estudiantes como agentes facilitadores y colaboradores en distintos
planos —académico, vincular, institucional, administrativo-. De esta manera, la
construccion del oficio de estudiantes universitarios y el ingreso, en nuestra
situacién especifica, al campo discursivo de las Ciencias de la Educacién se
encuentra habilitado en mayor o en menor medida por los multiples dispositivos
de acompanamiento que son elaborados por los Ayudantes Alumnos en base
al reconocimiento de sus propias trayectorias, conocimientos, saberes y
experiencias.
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