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ESCRITURA DISCIPLINAR?

Una experiencia a partir de la lectura critica

y la habilidad argumentativa en la universidad
ANDREA TORRES PERDIGON

Resumen:

Este articulo presenta la metodologia y los resultados de una investigacién sobre
escritura disciplinar y alfabetizacién académica, realizada en 2016, en la Universidad
Escuela de Administracién y Negocios, de Bogotd, Colombia. La estrategia de estudio
consistié en trabajar con siete asignaturas de disciplinas determinadas, con el fin de
afadirles un componente de lectura critica y escritura argumentativa. Se disefiaron
actividades para cada asignatura y la recoleccién de datos comprendié el andlisis
de los documentos producidos, entrevistas con los docentes participantes y grupos
focales con los estudiantes. Los resultados muestran concepciones contradictorias de
la escritura y, sobre todo, algunos hallazgos acerca del uso formativo o profesional
que se hace de ciertos géneros textuales y sobre las consideraciones de los profesores
frente a los géneros especificos de sus disciplinas.

Abstract:

This article presents the methodology and results of a study on writing within the
discipline and academic literacy, completed in 2016 at Universidad Escuela de
Administracién y Negocios, in Bogota, Colombia. The study’s strategy consisted of
working with seven defined subjects, in order to add a component of critical reading
and argumentative writing. Activities were designed for each subject and data were
compiled through an analysis of the documents produced, interviews with participating
teachers, and focus groups with students. The results show contradictory conceptions
of writing, in addition to findings regarding the educational or professional use of
certain textual genres and teachers’ considerations of the specific genres of their
academic disciplines.
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Introducciéon
L a especificidad disciplinar es, tal vez, una de las ideas que mds ha influido
en los estudios contempordneos sobre lectura y escritura académica en
Hispanoamérica. Se podria pensar incluso que es una tendencia domi-
nante dentro del campo reciente de los trabajos sobre lectura y escritura,
literacidad, cultura escrita o alfabetizacién, términos que dependen de las
tradiciones que se adopten. Las investigaciones y los estudios empiricos
acerca de esta idea de una escritura disciplinar se han multiplicado en
los dltimos afos en el mundo hispanohablante (Carlino, 2005, 2007;
Carrasco Altamirano, Encinas Prudencio, Castro Azuara y Lépez Bo-
nilla, 2013; Ferndndez-Cdrdenas y Pifa-Gémez, 2014; Guzmdn-Simén y
Garcia-Jiménez, 2015a, 2015b). En ellos, la tesis de la escritura como una
prictica social inseparable de las disciplinas tiene una presencia notoria,
principalmente como eje para la ensenanza y el aprendizaje de la lectura
y la escritura en la universidad.

Sin embargo, a propdsito de esta idea es pertinente hacer una serie de
preguntas por sus implicaciones prdcticas: ;qué programas de lectura y
escritura podemos pensar desde esta concepcién disciplinar de la escri-
tura?, ;cémo se pueden apoyar los procesos de lectura y escritura desde
las dreas que trabajan las lenguas o los lenguajes?, ;significa esta tesis de
la escritura disciplinar que pensar en otras concepciones de la escritura
podria tener resultados mds limitados?, ;la creencia en la especificidad
disciplinar de la escritura es incompatible con otras nociones de escri-
tura académica mds tradicionales? Si se defiende una especificidad y una
suerte de “saber letrado”, ;hasta qué punto esta concepcién puede traer
cambios en la ensefianza de cada disciplina?; ;qué es lo que pueden apor-
tar quienes trabajan con ciencias del lenguaje, dentro de un escenario de
précticas disciplinares especificas y especializadas?, ;no habria coincidencias
disciplinares en cuanto a géneros de escritura tanto formativa como de
investigacién? Si las hay, ;c6mo pensarlas desde la especializacién de los
saberes? Estas preguntas fundamentan la investigacién que se expondrd en
el presente articulo. De hecho, todas se relacionan con la creencia en la
escritura disciplinar, entendida como una tesis central dentro del campo
de la alfabetizacién académica, pero no necesariamente como una idea
difundida en otras dreas del saber.

La tesis de la escritura disciplinar constituye entonces el problema que
esta investigacién se propuso explorar, a partir de una serie de actividades
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concretas. Estas actividades implicaron observar la interaccién entre
cédigos de escritura particulares de cada drea (en especial en los campos
de las ingenierfas, la administracién, las ciencias econémicas y la comu-
nicacién) y algunas pautas propuestas por las investigadoras del drea de
espafiol como lengua materna. A continuacidén, explicaremos brevemente
en qué consistié el estudio, para luego pasar a la presentacién conceptual y
metodolégica desglosada, y finalizar con la exposicién de los resultados
y las conclusiones.

En la Universidad Escuela de Administracién y Negocios (EaN) de
Bogotd, Colombia, dos concepciones de la escritura académica —una es-
pecializada y otra transversal (Russell, 2013)— se tuvieron presentes para
desarrollar una investigacién durante el afio 2016. La idea de mantener
las dos visiones era abrir lo mdximo posible el disefio investigativo a va-
rias estrategias que pudieran ser complementarias, sin ser necesariamente
consonantes: se buscaba contrastar estrategias que no hicieran parte de
una concepcién uniforme de la escritura. Esto se debe a que partimos del
principio de que, en las prdcticas docentes y universitarias, las visiones
y los usos de la lectura y la escritura pueden ser muy diversos e, incluso,
inestables o contradictorios. Probablemente esto ocurre mds adn en el
contexto latinoamericano, en el que la expansién de la cultura escrita y
la alfabetizacién masiva son mds bien recientes (Nufiez, 2004). Partiendo
de esta idea, el disefo buscé abrirles las puertas a distintas perspectivas,
pero pensando siempre en el apoyo a dos cuestiones concretas: la lectura
critica y la habilidad argumentativa de los estudiantes (tanto oral como
escrita). Estos elementos se tomaron como ejes por dos razones. En primer
lugar, porque las mayores dificultades, en términos de lectura y escritura,
estdn asociadas a la construccién de argumentos y a la toma de distancia
critica frente a aquello que se lee. En segundo lugar, porque la prueba es-
tandarizada que los estudiantes deben presentar al final de sus carreras en
Colombia (Saber Pro) contiene dos médulos transversales que se centran
en cada uno de estos dos aspectos.

Desde esta perspectiva, el estudio consistié, por una parte, en disenar
y hacer un programa piloto de lectura y escritura para los estudiantes de
la Universidad y, posteriormente, en recolectar los datos de esta experien-
cia. El programa piloto consideré dos estrategias que corresponden a las
concepciones transversal y especializada de la escritura ya mencionadas.
La primera estrategia fue la creacién de un centro de escritura, a partir del
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modelo anglosajén del writing center (Harris, 1988; Murphy y Law, 2012).
Este centro se dedicé a ofrecer tutorias de estudiantes para estudiantes du-
rante tres periodos académicos en 2016 (de nueve semanas cada uno). La
segunda fue una intervencién en multiples disciplinas de la Universidad, en
particular en siete asignaturas durante el segundo semestre de 2016 (cinco
de pregrado en programas de Ingenieria, Economia, Administracién de
empresas, Negocios internacionales y Lenguas modernas, y dos de posgrado
en programas de especializacién en Gerencia de proyectos y Gerencia de
mercadeo). Las asignaturas de pregrado fueron: Introduccién a la adminis-
tracién, Principios y teorias de los negocios internacionales, Pensamiento
econémico, Modelos de comunicacién organizacional y Fundamentacién
en ingenierfa. De las especializaciones fue el Seminario de investigacién.

La primera estrategia parte de la visién transversal de la escritura,
mientras que la segunda se fundamenta en la creencia en su especificidad
disciplinar como préctica social. El fin de mantener las dos estrategias era
observar qué resultados se podian obtener en ambas para, mds adelante,
contrastarlos y responder asi a un problema general de esta investigacién
global: c6mo proponer, desde una facultad de humanidades, estrategias
que permitan mejorar la calidad de la lectura y escritura universitarias vy,
de manera mds especifica, la lectura critica y la habilidad argumentativa
en varios programas y en distintos niveles de formacidn.

Ahora bien, este articulo se centrard exclusivamente en la segunda
estrategia, es decir, en el trabajo que se realizé en varias disciplinas con
el objetivo de afadir un componente de lectura critica y habilidad argu-
mentativa. Nos enfocaremos en la escritura en las disciplinas, partiendo
de un problema doble: en primer lugar, cémo articular el trabajo entre
docentes e investigadores del 4rea de lengua y el de docentes de otras dreas;
en segundo lugar, cémo examinar estas acciones en términos de una me-
jor guia en la lectura y la escritura académicas. El propésito del presente
articulo es, entonces, indagar por el funcionamiento de estas actividades
entre las disciplinas y, al hacerlo, analizar algunos de sus supuestos a la luz
de resultados concretos. El hecho de partir de la concepcién especializada de
la escritura nos permite explicitar un punto de vista inicial, pero también
cuestionar algunas nociones subyacentes y sus efectos en las pricticas uni-
versitarias. Se pretende que este andlisis pueda aportar ideas para pensar
orientaciones generales de futuras politicas institucionales en lectura y
escritura académicas, en particular en el contexto hispanoamericano.
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Concepciones de la escritura académica

La idea de la escritura académica entendida como una préctica social ligada
a disciplinas especificas es, posiblemente, un postulado dominante hoy
en dia dentro de los estudios acerca de lectura y escritura en la educacién
superior. Desde enfoques provenientes de la sociolingiiistica o de los New
Literacy Studies (Kalman y Street, 2009:9), hasta perspectivas aportadas
por movimientos pedagégicos nacidos en el contexto anglosajén como
“escribir a través del curriculo” (Writing Across the Curriculum -wAC) (Russell,
1990) es posible rastrear una concepcién de la escritura como una pric-
tica indisociable y dependiente de campos disciplinares especificos. En el
contexto hispanoamericano de estos debates, Paula Carlino ha expuesto
las consecuencias de esta postura con claridad:

Los especialistas en lengua, en psicologia, en andlisis del discurso, en educacién,
incluso en escritura, raramente logrardn solos ensenar a leer o a escribir en
biologia porque no forman parte de su comunidad letrada. [...] En cambio, si
estdn en condiciones de trabajar junto con especialistas en biologia, en quimica,
en historia, etcétera, para disefiar colaborativamente secuencias de trabajo con
textos de esas dreas disciplinares a fin de ayudar a los alumnos a desempenarse

como bidlogos-lectores, quimicos-escritores, etc. (Carlino, 2013:361).

Esta afirmacién, casi programdtica, podria sintetizar una de las direcciones
que han tomado si no las prédcticas docentes al menos las investigaciones
en este campo durante los tltimos afos en Hispanoamérica. Se trata de una
concepcién de la escritura como actividad que se realiza dentro de pricticas
disciplinares especificas; es decir, en términos de Russell (2013:163), estamos
ante una concepcién especializada de la escritura en la universidad. Esta
implica la consecuencia directa sefialada por Carlino en la cita anterior:
si la escritura es una prictica social dentro de las disciplinas, entonces la
responsabilidad de ensefarla es compartida entre los docentes de cada
drea y los que trabajan en lengua (espafnola en este caso), educacién o en
otros campos tradicionalmente asociados a la ensenanza y el aprendizaje
de la lectura y la escritura académicas (psicologia, filologia o lingiiistica
aplicada, por ejemplo).

Ante la pregunta de quién y cémo se pueden proponer mejoras en este
campo, la respuesta desde este enfoque es que los docentes de todas las
dreas estdn implicados en estos procesos de ensefianza. La tarea de ensefar
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a leer y a escribir en la universidad debe pensarse entonces conjuntamente
entre las distintas dreas y aquellas tradicionalmente asociadas a la lengua.
En términos institucionales, esta concepcién especializada de la escritura
podria hacer que las universidades traten de crear programas de lectura y
escritura desde la perspectiva del trabajo interdisciplinar, con el propésito
de mejorar la calidad de los textos académicos, pero desde un enfoque que
vaya mds alld de los cursos remediales (Carlino, 2013:358).

Ahora bien: esta no es la tnica concepcién de la escritura académica en
la cultura universitaria. Russell (2013) ha sefalado ya una contradiccién
fundamental entre esta visién de la escritura como especializada y otra de
cardcter transversal. Esta transversalidad consistiria en pensar la escritura
como una habilidad que se desarrolla —no necesariamente de manera
simple ni inmediata— y que atraviesa multiples campos y géneros dentro
de las disciplinas. Esta segunda concepcién no responderia a una visién
especializada o a lo que se conoce como alfabetizacion académica (Carlino,
2005, 2013), sino a aquella que justifica que existan cursos iniciales de
redaccién y que la escritura pueda ser pensada, incluso, como una forma
de seleccién de estudiantes en algunos casos (Russell, 2013:163).

En las universidades parecen cohabitar de manera contradictoria las
dos visiones. Esto explicaria por qué siguen existiendo —o por qué se estdn
introduciendo— los cursos de primeros semestres sobre escritura académica.
Por otro lado, también daria cuenta de la creacién y la existencia de centros
de escritura en Colombia y otros paises de América Latina, puesto que
estos funcionan con tutores que pueden apoyar a estudiantes de cualquier
drea disciplinar, en calidad de lectores y de guias en la construccién de
textos académicos. Si estas dos instancias han estado desarrollindose en
los tltimos afos de manera mds notoria, cabria preguntarse por la vigencia
de la concepcidén transversal de la escritura y sus posibles consecuencias
o aportes en los procesos de aprendizaje y ensefanza. En otros términos,
es probable que estas dos concepciones sean contradictorias, pero no in-
compatibles en cuanto a las prdcticas universitarias.

Pero volvamos un momento a aquello que ha sido denominado a/fabeti-
zacion académica, con el fin de hacer algunas precisiones. Carlino sugiere:

[...] denominar “alfabetizacién académica” al proceso de ensenanza que puede

(o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de los estudiantes a las dife-

rentes culturas escritas de las disciplinas. Es el intento denodado por incluirlos
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en sus practicas letradas, las acciones que han de realizar los profesores, con
apoyo institucional, para que los universitarios aprendan [...] segtin los modos

tipicos de hacerlo en cada materia (Carlino, 2013:370).

Al retomar esta definicién, vemos que Carlino incluye un “intento” que los
profesores “han de realizar”, es decir, que deberian hacerlo en un escenario
hipotético o deseable, y que debe contar con apoyo institucional. En este
sentido, quisiéramos distinguir la alfabetizacion académica asi entendida
de una concepcién especializada de la escritura mds general. La entrada a
las culturas escritas disciplinares es algo que deberian hacer los profesores
y las instituciones, y no tanto una concepcién que se pueda rastrear ficil-
mente y de entrada en el contexto hispanoamericano. Si se quiere, es mds
una orientacién o una directriz para algo que deberia ponerse en marcha.
A diferencia de ese cardcter de orientacién, la concepcién especializada
de la escritura seria aquello que subyace a la creencia en la escritura como
una herramienta de aprendizaje de las disciplinas. Como lo sefiala Russell:

El contenido tedrico central de WAC [escribir a través del curriculo] [...] es que
los estudiantes no solo aprenden para escribir, sino que también escriben para
aprender. Este concepto provee un entendimiento mds profundo de la escritura

que el de la transmisién (modelo del emisor y el receptor) (Russell, 2013:164)

En efecto, en el movimiento “escribir a través del curriculo” se parte del
supuesto de que escribir académicamente implica una actividad distinta
de una “transmisién” transparente de contenidos disciplinares entre un
docente y un estudiante: los universitarios aprenden sus disciplinas también
escribiendo acerca de ellas. En este sentido, la concepcién disciplinar y
especializada de la escritura que fundamenté nuestra metodologia no fue
tanto una directriz de cémo deberian trabajar las instituciones universitarias
y los docentes —como seria el caso de una alfabetizacion académica— sino
una creencia explicita en la existencia de algunos cédigos de escritura aso-
ciados a determinados campos disciplinares. Asi, el disefio de la estrategia
de intervencién en siete asignaturas procuraba menos la implantacién de
una forma de trabajo conjunto entre docentes de distintas dreas que una
exploracién de posibles cédigos de escritura especificos de cada disciplina
y de cédmo podria guiarse mejor el aprendizaje desde la explicitacién de
esos c6digos.
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Por dltimo, dentro de este panorama de las concepciones de la escritura
cabria sefialar un concepto que resulté fundamental para este estudio: el gé-
nero textual. Este fue importante para disefar los distintos materiales que se
usaron. Inicialmente, los géneros fueron pensados en términos de discurso,
es decir, a partir de su funcién comunicativa (Bajtin, 1999) dentro de las
distintas dreas del saber (Prior, 2009). Esto implica simplemente el recono-
cimiento de que el género textual no es normativo ni prescriptivo, sino que
puede contener virtualmente unas estructuras —gramaticales, estilisticas y
textuales— que enmarcan la produccién y la recepcién de los textos. Asi, el
género puede garantizar cierta comunicabilidad dentro de campos del saber
determinados, a pesar de variar histéricamente y de estar sujeto siempre a
transformaciones contextuales. Posteriormente, estudios como los de Nesi y
Gardner (2012) en el Reino Unido hicieron posible tener presente que, con
frecuencia, hay géneros que adoptan el mismo nombre, pero cuyo contenido y
caracteristicas pueden variar, en las universidades, de una disciplina a otra. Se
decidié entonces que la intervencién en las siete asignaturas tendria que cen-
trar la atencién en estos dos puntos: por un lado, explorar qué especificidades
presentaba la escritura en cada disciplina y, por otro, proponer actividades en
aula que estuvieran vinculadas, en lo posible, con géneros especificos de cada
disciplina o con géneros amplios, pero que presentaran particularidades en
cuanto a las expectativas de los docentes segtin su drea de conocimiento. El
marco conceptual de la estrategia consistié en articular la concepcién espe-
cializada de la escritura con el disefio concreto de actividades que pudiesen
vincularse a géneros escritos u orales empleados dentro de cada disciplina.

Disefo del estudio

El estudio consistié en afadir un conjunto de actividades centradas en lectura
critica y habilidad argumentativa en asignaturas de varias disciplinas. Se
disenaron actividades especificas para incorporar este componente a cursos
determinados y recolectar datos de manera sistemdtica con respecto a su uso
en las clases. El disefio de toda la estrategia de intervencién en las disciplinas
se realizé siguiendo un enfoque de investigacién mixto (Creswell, 2013) (con
elementos cuantitativos y cualitativos en cuanto a la recoleccién de datos) y
también a partir de una orientacién desde la investigacién-accién (Latorre,
2008), en particular en lo que atafe a la basqueda de la transformacién de
las pricticas dentro del aula. Estos dos elementos fueron constantes en el
diseno metodolégico del estudio.
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Una vez establecidas estas pautas metodoldgicas y como el estudio in-
volucraba desde su formulacién a un grupo importante de participantes
dentro de la Universidad (administrativos, docentes y estudiantes), se
organizaron unas fases separadas que implicaban contacto con instancias
distintas en momentos especificos. De esta manera, se establecieron cuatro
fases de la investigacién: 1) organizacién inicial, 2) diseno de actividades,
3) recopilacién de datos y 4) andlisis de datos. La figura 1 permite visualizar
el desarrollo de las distintas fases del estudio y las actividades principales
que se asociaron a cada una.

FIGURA 1
Fases de la investigacion
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inicial

La EAN cuenta con aproximadamente 7,500 estudiantes y con tres fa-
cultades de estudios presenciales: Ingenieria; Administracién, Finanzas y
Ciencias Econémicas, y de Humanidades y Ciencias Sociales. La primera
fase considerd reuniones liminares con los decanos de las tres facultades,
la eleccién de las asignaturas y los posteriores encuentros con los docentes
encargados de cada asignatura elegida; las escogidas por los decanos fueron
siete y cubrieron las tres facultades: dos materias de posgrado y cinco de
pregrado. El componente de lectura critica y habilidad argumentativa con-
sistié entonces en disefiar actividades especificas, por medio de documentos
que se llamaron “guias”, para siete asignaturas de diez programas diferentes.
Las cinco de pregrado se dictan en los primeros semestres, mientras que las
dos de posgrado son parte del semestre final de las especializaciones. De
esta forma, la cobertura de multiples campos disciplinares fue significativa
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dentro del contexto de la Universidad e incluyé, ademds, a estudiantes
de dos especializaciones. A raiz de las conversaciones con los docentes de
cada materia, se elaboré la propuesta de material.

La segunda fase, de diseno de actividades, consistié en la elaboracién de
veintitrés guias de trabajo para los estudiantes y en su posterior ajuste, que
se realizé con base en las observaciones de los docentes. Cada una de las
guias es un documento que tiene entre tres y cuatro paginas de explicaciones
acerca de aquello que se espera de la actividad, cémo se realiza y, en algunos
casos, consejos de redaccién académica o de argumentacién, dependiendo
del cardcter escrito u oral de la actividad. Es importante explicitar que,
en el diseno de las guias, se consideré que algunas actividades estuvieran
centradas en la lectura critica, otras en la habilidad argumentativa, y otras
de manera simultdnea en los dos elementos, como en el caso de algunas
actividades de investigacidén.

En cuanto a las denominaciones de lectura critica'y habilidad argumen-
tativa, y mds alld de las multiples definiciones que estos términos pueden
tener en varias dreas y épocas (desde la filosofia hasta las ciencias de la
educacién), es importante aclarar que el criterio para su definicién fue
pragmdtico: la comprensién de estos términos debia ser coherente con las
definiciones de la prueba estandarizada Saber Pro (Icfes, 2016). Por esa
razén, la nocién de la lectura critica estd asociada a la identificacién y la
reflexién frente a intenciones de autor —o, en términos de Cassany (2006),
a la lectura de elementos ideolégicos implicitos—. Por su parte, la habilidad
argumentativa fue entendida como un proceso en el cual los estudiantes
logran estructurar razones para convencer a sus lectores o auditores de un
punto de vista razonable ante un disenso determinado (Perelman, 1997).
Mis que una habilidad entendida como una disposicién innata, se tratd
de la capacidad de construir reflexiones, por medio de practicas escritas u
orales, que desarrollan puntos de vista. En la tabla 1 se puede observar el
conjunto de actividades que se disefiaron para el pregrado y su respectivo
énfasis en lectura critica (LC) o en habilidad argumentativa (EA).

Algunas actividades se reiteraron con leves modificaciones para cada
materia (las fichas de lectura, el ensayo o la resefia). En los resultados
volveremos acerca de esta repeticién de géneros. Las actividades se reali-
zaron de manera secuencial durante el semestre de manera que, en cada
asignatura, la primera actividad era una suerte de preparacién o de apoyo
para la siguiente o para la dltima.
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TABLA 1
Conjunto de actividades diseniadas para las cinco asignaturas de pregrado

Asignatura

Primera actividad

Segunda actividad

Tercera actividad

Introduccion a la Ficha de lectura Revision bibliogréfica Foro
administracion LC LC/EA EA
Pensamiento econémico Ficha de lectura Resefa Discusién oral

LC (no se hizo) estructurada EA
Fundamentacion en Ensayo Ficha bibliografica Proyecto final
ingenierfa EA (datos perdidos) EA
Principios y teorfas de los Resefa Ensayo Revision bibliografica
negocios internacionales LC/EA EA LC
Modelos de comunicacion Ficha de lectura Diagnéstico Sustentacién
organizacional LC EA EA

Por otra parte, los dos seminarios de investigacién de los posgrados presen-
taban particularidades en cuanto a las entregas. Por esta razén, lo que se
concertd con los docentes fue disefiar cuatro guias (una para cada entrega)
que incluyeran un apartado de consejos de redaccién académica. De esta
forma, las cuatro actividades que se disefiaron para los posgrados fueron
las siguientes (tabla 2).

TABLA 2
Conjunto de actividades disenadas para las dos asignaturas de posgrado

Asignatura Primera actividad Segunda actividad Tercera actividad Cuarta actividad

Dos seminarios de Contexto, Marco tedrico Planeacion Resultados y
investigacion problema, y metodologia del trabajo conclusiones
- Esp. Gerencia justificacion LC/EA de campo e LC/EA

de mercadeo y objetivos instrumentos

- Esp. Gerencia LC/EA LC/EA
de proyectos

En el caso de estas actividades, las variaciones entre las cuatro guias para los
dos cursos radican solo en los ejemplos, puesto que cada docente disefié ora-
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ciones para ilustrar su disciplina. Estas guias fueron pensadas con elementos
de LC y de EA, puesto que cada entrega es un apartado de un documento
de investigacién mds amplio que se entrega completo al final del semestre.

Ademds del diseno de las guias que se usarian en el estudio piloto du-
rante el segundo semestre, en esta fase se disefiaron también dos fichas de
criterios de andlisis para todos los documentos que se producirian como
parte de la recoleccién de datos: en estas se establecieron criterios para
analizar la LC y la EA en todas las actividades realizadas por los siete grupos
del piloto. Se trata de una serie de criterios que no son evaluativos ni estdn
pensados como una rubrica de calificacién, sino que permitieron discriminar
aquello que se iba a analizar en un corpus de documentos amplio (de 168
estudiantes y un promedio de tres actividades por estudiante).

Aunque proponer una definicién de la LC y la EA en términos generales
puede resultar insuficiente —debido a la cantidad de aspectos que cada uno
de estos elementos puede implicar segiin las tradiciones—, era primordial
construir criterios uniformes de andlisis. Se establecieron por lo tanto cuatro
criterios para LC (reconocimiento de argumentos, de tesis o de punto de
vista del autor, de la ideologia y capacidad de distanciamiento) y cuatro
para EA (estructura, marcadores argumentativos, tesis y argumentos) (Cas-
sany, 2006; Ducrot y Schaeffer, 1995; Errdzuriz Cruz, 2014:220; Perelman,
1997; Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989; Van Eemeren y Grootendorst,
2002), cada uno con una escala de uno a cinco. Cada valor tiene una des-
cripcién dentro de las fichas de criterios de manera que estas permitieron
un andlisis uniforme y relativamente eficaz de todos los documentos.
Partiendo principalmente de un estudio de marcadores discursivos y del
disefio de criterios para analizarlos publicado por Errdzuriz Cruz (2014),
se disenaron las fichas de andlisis que se observan en las tablas 3 y 4.

En estas dos tablas quedan expuestos los criterios de andlisis de los docu-
mentos producidos durante el estudio. Lo que denominamos “marcadores
argumentativos”, estdn inspirados en la definicién de marcadores discur-
sivos que plantea Errdzuriz (2014:222). En esta medida, los marcadores
argumentativos contienen dos funciones principales: corresponden a una
intencién argumentativa —no necesariamente explicita en los enunciados—y
sirven para que sea posible inferir un orden légico y una coherencia dentro
de los textos. Explicitamos este criterio puesto que no es usual pensarlo
como caracteristico de los textos argumentativos, a diferencia de los otros,
que tienden a ser mds frecuentes en la bibliografia mencionada antes.
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TABLA 3

Fichas de andlisis para LC

Criterio

Escala lectura critica

3

Reconocimiento
de argumentos

Tesis o punto
de vista del au-
tor del texto

Ideologia
del texto

Distanciamiento

No explicita los
argumentos prin-
cipales del texto ni
los relaciona con la
postura del autor

No hay ningun
enunciado explicito
ni claro que exprese
la tesis o el punto de
vista del autor leido

No reconoce un
sistema de ideas o
ninguin componen-
te ideoldgico

No se evidencia un
distanciamiento
critico frente a la
postura del autor
(repite contenidos
del texto sin pro-
blematizarlos)

Explicita enuncia-
dos del texto pero
no los relaciona
con la postura del
autor

Identifica como te-
sis 0 punto de vista
una idea equivoca-
da o que no es la
del autor leido

Reconoce un sis-
tema de ideas
(representaciones
culturales, comuni-
dad discursiva) que
no es la del autor

Presenta enuncia-
dos que tergiver-
san o malinterpre-
tan la postura del
autor

Los argumentos
principales del tex-
to son implicitos y
hay una relacion
confusa con la
postura del autor

Identifica la tesis
o el punto de vis-
ta del autor lefdo,
aunque de manera
confusa

Reconoce el sis-
tema de ideas
(representaciones
culturales, comu-
nidad discursiva)
presente en el
texto, aunque de
manera confusa

Presenta de ma-
nera confusa un
distanciamiento
critico (una valo-
racion del texto,
con argumentos
que justifican la
postura propia)

Los argumentos
principales del tex-
to son implicitos
pero si hay una re-
lacién directa con
la postura del autor

Identifica clara-
mente la tesis o el
punto de vista del
autor leido, aun-
que implicitamente

Reconoce el sis-
tema de ideas
(representaciones
culturales, comu-
nidad discursiva)
presente en el
texto, aunque im-
plicitamente

Presenta de ma-
nera implicita un
distanciamiento
critico (una valo-
racion del texto,
con argumentos
que justifican la
postura propia)

Explicita los argu-
mentos principales
del texto y los rela-
ciona con la postura
del autor

Identifica en un
enunciado explicito
y claro la tesis o el
punto de vista del
autor leido

Reconoce en un
enunciado explicito
y claro el sistema
de ideas (represen-
taciones culturales,
comunidad discur-
siva) presente en el
texto

Presenta enuncia-
dos explicitos y cla-
ros que muestran
un distanciamiento
critico (una valora-
cion del texto, con
argumentos que
justifican la postura
propia)

TABLA 4

Ficha de andlisis para EA

Criterio

Escala habilidad argumentativa

2

3

4

Estructura

Presenta un de-
sarrollo del tema,
pero no una tesis
ni un marco inicial
ni uno final

No presenta una
tesis, pero si un de-
sarrollo del temay
un marco inicial o
uno final
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Presenta una tesis
y un desarrollo del
tema, pero no un
marco inicial ni uno
final

Presenta una tesis
y un desarrollo del
tema, pero falta
un marco inicial o
uno final

Presenta una tesis,
un marco inicial, un
desarrollo del tema
y un marco final

(CONTINUA)
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TABLA 4 / CONTNUACION
Criterio Escala habilidad argumentativa

1 2 3 4 5
Marcadores No es adecuado Usa marcadores Usa marcadores Usa algunos mar- Es adecuado su uso

argumentativos

Tesis o solucion

Argumentos

Su uso y no contri-
buye al desarrollo
l6gico de las ideas

El enunciado es
impreciso y no
da cuenta de una
postura

No presenta argu-
mentos ni explici-
tos ni implicitos

que pueden o no
corresponder a la
intencién, pero no
contribuyen al de-
sarrollo légico de
las ideas

El enunciado pro-
pone una tesis de
manera implicita y
poco clara

Presenta algunos
argumentos impli-
citos, poco solidos
que no se relacio-
nan con la tesis

que no
ponden con la in-
tencion pero hay
desarrollo légico
de las ideas

corres-

Se presenta un
enunciado que ex-
plicita una tesis, sin
embargo es ambi-
guay no clara

Presenta argu-
mentos explicitos
o implicitos, poco
solidos y poco
pertinentes con
respecto a la tesis

cadores que no
corresponden con
la intencion pero
hay desarrollo lo-
gico de las ideas

El enunciado pro-
pone una tesis im-
plicita y clara

Presenta argumen-
tos explicitos o im-
plicitos, pertinen-
tes con respecto a
la tesis, pero poco
solidos

porque corresponde
alaintencion y con-
tribuye al desarrollo
l6gico de las ideas
que permiten inferir

La tesis se presenta
en un enunciado
explicito y claro

Presenta argumen-
tos explicitos, s6-
lidos y pertinentes
con respecto a la
tesis

La tercera fase consistié en la recopilacién de datos. Dado que docentes
y estudiantes estaban implicados en el desarrollo de las guias durante el
semestre, era importante contrastar sus percepciones con los documentos
escritos y audiovisuales que se produjeron. Por esta razdn, la recoleccién de
datos se realizé a partir de tres ejes: grupos focales realizados con estudiantes
de los siete grupos elegidos; entrevistas semiestructuradas con los docentes
participantes, al final de la experiencia; y el corpus de documentos escritos
y audiovisuales producido a partir de las guias. Esto ayudé a que el estudio
no se limitara a la simple percepcién de los estudiantes o docentes acerca
de los problemas ligados a la lectura y la escritura académicas.

El estudio culminé con la fase de andlisis de datos. Estos incluyeron en
total los documentos producidos por 168 estudiantes, las siete entrevistas
con docentes y los siete grupos focales con estudiantes. Los documentos
fueron analizados con las fichas de criterios expuestas, y el resultado nu-
mérico de cada uno alimenté una base de datos central, a partir de la cual
presentamos un breve andlisis de estadistica descriptiva. Las gréficas y el
andlisis estadistico fueron realizados por Darcy Milena Barrios Martinez,
de la Pontificia Universidad Javeriana. Las entrevistas y los grupos focales
fueron tratados desde un enfoque cualitativo.
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Resultados

En cuanto al andlisis documental, podemos sefialar que globalmente hubo
una mejoria, desde la primera actividad hasta la tercera, en cuanto a los
puntajes generales establecidos segtin la ficha de criterios. En las figuras
2 y 3, se observa el cambio general de las medias de los 168 estudiantes:

FIGURA 2
Progreso en la totalidad de estudiantes en LC
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A1= actividad 1; A2= actividad 2; A3= actividad 3; A4= actividad 4.

FIGURA 3
Progreso en la totalidad de estudiantes en EA
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En las figuras 2 y 3, los valores 1 y 5 corresponden a los criterios es-
tablecidos en la ficha de criterios. En esa escala de 1 a 5, los valores de
las medias en LC estdn entre 1.83 y 2.22, mientras que los de EA estdn
entre 2.79 y 3.70. Esto podria significar que, segun el corpus de docu-
mentos analizados, las dificultades en LC parecen ser mayores a las que
encontramos en EA.

Ahora bien, los datos del posible progreso de los estudiantes deben leerse
con cautela. Como las actividades en pregrado solo fueron tres, la mejoria
del total podrd verse solo entre la Al y la A3. La A4 concierne solo a los
dos posgrados. Partiendo de esto, el cambio en la media en LC es de 0.38
(entre la Al y la A3) y en EA es de 0.26: hay mejoria, aunque su valor es
mds alto en LC que en EA. Por otra parte, es interesante observar que los
estudiantes parten en la Al de LC y de EA en puntajes distintos. En LC
el puntaje inicial es 1.83, mientras que el de EA es 2.79, casi una unidad
por encima. Esto podria leerse como un punto de inicio mejor en la ex-
presién de cardcter argumentativo (oral o escrito), que en la capacidad de
leer criticamente textos disciplinares. Lo anterior reitera la idea de que la
lectura critica genera mayores dificultades en los estudiantes de primeros
semestres —y también de posgrados— que la argumentacién. Este resultado
coincide con parte de lo encontrado en los grupos focales: algunos estu-
diantes ven en la argumentacién escrita, por ejemplo, la expresién de su
opinién. Asi, se les hace ficil expresar sus opiniones y plasmarlas en un
escrito, mientras que leer detenidamente, entender y tomar distancia de los
conceptos de otros autores les resulta, en ocasiones, una tarea mds dificil.
Como lo sefialé uno de los participantes con respecto al ensayo: “No me lo
pueden evaluar en el sentido de que alguien llegue a criticar mi punto de
vista, porque es mi punto de vista’. Dado que consideran la argumentacién
como un proceso personal, un desarrollo de su punto de vista, les genera
probablemente menor dificultad que una lectura distanciada y critica de
textos de autoridad en su campo.

En cuanto a diferencias estadisticamente significativas, cabe destacar
cambios en las medias en los pregrados y los posgrados, en especial en
EA. Para esta validacién se realizé una prueba t para la igualdad de me-
dias, en la que el valor para los promedios de EA fue inferior a 0.05. El
progreso en el pregrado entre la Al y la A3 es de 0.66 (en un total de 119
estudiantes), mientras que en posgrados este es de 0.48 (para un total de
49 estudiantes). En ambos casos, la diferencia es significativa. Ademds del
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desarrollo habitual de los cursos, las guias disenadas pueden tener relacién
con esta mejoria global. En la figura 4 se observa este cambio:

FIGURA 4
Promedio de EA por nivel de formacion
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Ahora bien, en cuanto a las frecuencias y su distribucién en la ficha de cri-
terios de andlisis de los documentos se encontré lo siguiente. Con respecto
a LC, hubo hallazgos interesantes, a pesar de que el ndmero de estudiantes
no fuera siempre uniforme. Esto se debe a que no todas las actividades
consideraron la LC y la EA por igual y a que, en especial, la LC se trabajé
sobre todo en las primeras guias de casi todos los grupos participantes.
Reiteramos que el interés de este estudio no era tanto validar cuantita-
tivamente una comparacién cuasiexperimental de grupos, sino mds bien
comprender, desde unos criterios ficilmente cuantificables, qué ocurria
con la LC y la EA a partir de las guias disefiadas.

En el reconocimiento de argumentos, 29 de 80 estudiantes (es decir,
36.3%) no explicitaron argumentos del texto leido en la A1, mientras que
en la A3, 10 de 18 estudiantes (55.6%) lograron identificarlos, aunque
de manera implicita. A pesar de que el nimero de estudiantes no es el
mismo, es posible decir que hubo una tendencia al cambio en la dltima
actividad. A continuacién presentamos la tabla 5 completa con las fre-
cuencias en LC.
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TABLA 5
Frecuencias en LC en pregrado

Pregrado Lc

Actividad 1

(80 estudiantes)

Recuento % del N Recuento % del N Recuento

de la
columna

Actividad 2
(21 estudiantes)

Actividad 3

(18 estudiantes)
% del N

de la
columna

de la
columna

Reconocimiento 1. No explicita los argu-
de argumentos mentos principales del
texto ni los relaciona
con la postura del autor
2. Explicita enunciados
del texto pero no los
relaciona con la pos-
tura del autor
3. Los argumentos prin-
cipales del texto son
implicitos y hay una
relacion confusa con
la postura del autor

Tesis o punto 1. No hay ningun enun-
de vista del ciado explicito ni claro
autor gue exprese la tesis o
el punto de vista del
autor lefdo
3. Identifica la tesis o
el punto de vista del
autor lefdo, aunque de
manera confusa

Ideologia del 1. No reconoce un sis-

texto tema de ideas o nin-
gun componente
ideolégico

Distanciamiento 1. No se evidencia un
distanciamiento critico
frente a la postura del
autor

3. Presenta de manera
confusa un distancia-
miento critico

29

32

62

40

36.30

40.00

77.50

50.00

" 52.40

10 55.60

16 76.20 8 44.40

14 66.70 9 50.00

10 47.60

12 66.70
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A diferencia del reconocimiento de argumentos, los siguientes dos criterios
que se elaboraron para LC (tesis e ideologia) no muestran resultados de pro-
greso. Esto sugiere que el reconocimiento de tesis o de puntos de vista en los
textos que se leen en clase es uno de los puntos mds débiles. Con respecto al
criterio de la ideologia del texto, el caso es probablemente mds llamativo. En
las tres actividades realizadas, la mayoria de estudiantes no reconoce ningtn
sistema de ideas o componente ideolégico. En el caso del altimo criterio, 40
de 80 estudiantes (50%) no manifestaron un distanciamiento critico frente a
la postura de los autores en la A1, mientras que 12 de 18 estudiantes (66.7%)
lograron manifestar esta distancia en la A3, aunque de manera confusa.

Estos resultados en cuanto a la lectura nos indican que aquello que
menos ocurrid en estas siete asignaturas piloto fue la identificacién de los
puntos de vista de los autores, asi como su ubicacién dentro de un siste-
ma de ideas determinado, para luego tomar distancia critica con respecto
a este. De manera contraria al lugar comtn desde el cual se piensa que
la lectura es mds fdcil que la escritura por su supuesto cardcter pasivo y
receptivo, estos resultados muestran que el reto tal vez mds grande estd en
poder ensefar a leer criticamente dentro de las disciplinas.

Una explicacién posible puede ser el hecho de que se eligieron cinco
asignaturas de primeros semestres. Sin embargo, este hecho es diciente
de las précticas de lectura con las que llegan los estudiantes y de sus con-
cepciones. Como lo senala una estudiante en uno de los grupos focales:
“Luego tienes que buscar otras fuentes, luego te das cuenta de que esto
viene de una historia de tal [...] ahi empieza como a agrandarse mds lo que
parece ser una simple lectura”. La idea de la ‘simple lectura’ alude a que, al
llegar a la universidad, no es frecuente que los textos leidos se ubiquen en
relacién con otros textos, con tradiciones o con paradigmas distintos. Es
en la academia que se empieza a descubrir que lo que se considera un solo
texto, en realidad forma parte de grandes redes intertextuales: en efecto,
como lo senala la estudiante, los textos empiezan a “agrandarse”.

Estos resultados —tanto la falta de identificacidon de sistemas de ideas en
los documentos analizados como la afirmacién por parte de los estudiantes
de los textos como “simples lecturas”— nos llevan a pensar que se lee en clase
como si se estuviese en una sincronia permanente en la que es muy dificil
conectar lo leido con otra red de conocimientos de lo discutido en clase, con
otras materias o incluso con conocimientos adquiridos anteriormente. Los
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textos se leen como si no se ubicaran ficilmente en contextos sociohistéricos
dados ni de produccién de conocimiento determinados. El descubrimiento
de este tipo de redes de textos y de discursos empieza a tener lugar en estos
cursos introductorios a las disciplinas y, por ello, es fundamental repensar
cémo se guia la entrada a estas discusiones. Las asignaturas que hicieron
parte de este piloto comprenden un primer descubrimiento de la lectura
como entrada a una comunidad académica y a una red de sentidos que se
articulan y también, en ocasiones, se contraponen. Esto coincide con la
percepcién de algunos estudiantes cuando senalan que las fichas de lec-
tura, por ejemplo, “te ayuda[n] a desmenuzar el texto y a entender lo que
dice el autor”. Tal vez sea importante que desde los primeros semestres se
empiece a trabajar una visién de la lectura en toda su complejidad dentro
de una tradicién, una disciplina o una ciencia. Los resultados apuntan a
que el desarrollo de este tipo de guias puede ser un apoyo para forjar una
concepcién mds compleja de la lectura en la universidad.

Con respecto a la EA, los puntajes son mds elevados. En el criterio de la
estructura, 9 de 24 estudiantes (37.5%) no presentaron una tesis, pero si un
desarrollo y al menos un marco inicial o final de su texto o intervencidn.
En la A3, 20 de 29 estudiantes (69%) utilizaron una estructura completa,
salvo por un marco inicial o final. A continuacién presentamos la tabla 6
completa para la EA de las cinco asignaturas del pregrado.

En el uso de marcadores argumentativos, 9 de 24 estudiantes (37.5%)
en la Al usé marcadores con intencién argumentativa, pero sin que estos
contribuyeran a un desarrollo l6gico de ideas. En la A3, 43 de 72 estudiantes
(59.7%) emplearon conectores de manera poco coherente con la intencién
precisa, pero si se observé una articulacién légica del texto (la diferencia
del nimero de participantes se debe a que uno de los docentes hizo una
adaptacion libre de la actividad, sin estructura argumentativa). En cuanto al
planteamiento de una tesis propia, la A3 muestra que 48 de 72 estudiantes
(66.7%) proponen enunciados, pero como tesis implicitas y confusas. En este
criterio los grupos tienden a evadir una formulacién explicita: sigue siendo
confuso el punto de vista concreto que los estudiantes procuran defender en
sus textos y presentaciones, a pesar de que haya marcadores argumentativos
y una estructura determinada. Por dltimo, el criterio del planteamiento de
argumentos arrojé que estos son, en general (10 de 24 y 44 de 72 estudian-
tes), poco sélidos y poco pertinentes con respecto a la tesis planteada: estos
todavia deben ganar en solidez y en atinencia con relacién a la tesis planteada.
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TABLA 6
Frecuencias en EA en pregrado

Pregrado EA

Actividad 1
(24 estudiantes)

Recuento

% del
N de la
columna

Actividad 2

(65 estudiantes)

Recuento

% del
N de la
columna

Actividad 3
(29 estudiantes)
Recuento % del
N de la
columna

Estructura 2. No presenta una tesis,
pero si un desarrollo del
tema y un marco inicial

o un marco final

4. Presenta una tesis y un
desarrollo del tema, pero
falta un marco inicial o
un marco final

9

37.50

18

27.70%

20 69.00

Pregrado EA

Actividad 1
(24 estudiantes)

Recuento

% del
N de la
columna

Actividad 2

(65 estudiantes)

Recuento

% del
N de la
columna

Actividad 3
(72 estudiantes)
Recuento % del
N de la
columna

Marcadores 2. Usa marcadores que pue-
den o no corresponder
a la intencion, pero no
contribuyen al desarrollo

|6gico de las ideas

argumentativos

3. Usa marcadores que no
corresponden con la in-
tencion pero hay desa-
rrollo logico de las ideas

Tesis o solucion 1. Elenunciado es impreciso

y no da cuenta de una

postura

2. El enunciado propone
una tesis de manera im-

plicita y poco clara

Argumentos 2. Presenta algunos argu-
mentos implicitos. poco
solidos que no se relacio-

nan con la tesis

3. Presenta argumentos ex-
plicitos o implicitos, poco
solidos y poco pertinen-
tes con respecto a la tesis

9

10

10

37.50

41.70

41.70

24

22

27

36.90

33.80

41.50

43 59.70

48 66.70

44 61.10
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En cuanto a los dos posgrados, los resultados en LC son similares,
pero con una mejoria en el primer criterio. En el reconocimiento de ar-
gumentos, los valores se mantienen entre la explicitacién de enunciados
sin vincularlos con la postura del autor (29 de 43 estudiantes, 67.4%) y
el reconocimiento implicito de argumentos y una relacién confusa con la
postura del autor (18 de 37 estudiantes, 48.6%). En la identificacién de
la tesis, el resultado es un punto mds alto que en pregrado: hay 29 de 43
estudiantes (67.4%) que identifican la tesis, aunque de manera confusa
y 20 de 37 estudiantes (54.1%) la identifican claramente, pero de forma
implicita. En cuanto al reconocimiento de sistemas de ideas dentro del
texto, los niveles son similares al pregrado: el 100% de estudiantes se
ubicé en el nivel de falta de reconocimiento de un sistema de ideas o un
componente ideolégico en la Al; 28 de 37 estudiantes (75.7%) quedaron,
en la A4, en el mismo nivel. Por dltimo, el criterio de distanciamiento
arrojé valores similares: en la A1, 29 de 43 (67.4%) estudiantes se ubica-
ron en la falta de distanciamiento critico; en la A4, 20 de 37 (54.1%) se
situaron en el mismo nivel.

En cuanto a los criterios de habilidad argumentativa en los posgrados,
los resultados se ubicaron en la presentacién de una tesis y desarrollo del
tema, pero con falta de un marco inicial o uno final (29 de 45 estudian-
tes, 64.4%, en la Al, y 39, o sea el 100%, en la A4). Para el criterio de
marcadores argumentativos, el nivel dominante fue el del uso de algunos
marcadores que no corresponden con la intencién, pero que permiten y
facilitan el desarrollo 16gico de las ideas (22 de 45 estudiantes, 48.9%
en la Al, y 18 de 39, 46.2%, en la A4). En relacién con la tesis, el nivel
frecuente fue el que presenta una pero es ambigua o poco clara (28 de
45 estudiantes, 62.2% en la Al y 16 de 39 estudiantes, 41%, en la A4).
Por dltimo, se pasé de argumentos poco sélidos y poco pertinentes frente
a la tesis, a otros que son relevantes pero que aiin necesitan mayor soli-
dez (20 de 45 estudiantes, 44.4% en la Al y 20 de 39 en la A4, es decir,
51.3%).

Ahora bien, en relacién con los grupos focales, cabe destacar algunos
elementos centrales y reiterativos. En primer lugar, la concepcién de la
lectura que acompana a los estudiantes en la entrada a la universidad (o
en los posgrados) es poco compleja, y no contempla la relectura atenta
y detallada, resultado que reafirma lo encontrado en el andlisis de docu-
mentos. En su mayoria, los estudiantes consideran que las guias son un
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apoyo para cambiar esta concepcién. Por otra parte, varios sefialan que la
mayor dificultad, en términos de lectura en sus asignaturas, tiene que ver
con la asociacién de conceptos de distintos autores y con elaborar sintesis
de ideas principales: esto coincide con los resultados del andlisis de los
documentos, en el que el reconocimiento de tesis y de ideologias presenta
los valores mds bajos. En asignaturas introductorias al campo disciplinar,
como las de este estudio, tal vez sea indispensable repensar cémo guiar
mejor este proceso de entrada a conceptos y textos fundamentales.

En segundo lugar, se sefialé con respecto a las guias que es indispensable
la explicacién de las pautas por parte del docente. No basta con enviar
una suerte de instructivo: el profesor debe explicar y aclarar las guias, asi
como las expectativas frente a cada actividad.

En tercer lugar, los estudiantes perciben, en general, una mejora en
la capacidad de argumentar, lo cual coincide con el andlisis documental
y el progreso en la estructura, la tesis y los marcadores argumentativos.
La mayoria también considera que, por medio de las guias, mejora su
estructuracién de marcos finales, lo cual les ayuda a concluir mejor sus
textos e intervenciones. Por dltimo, se afirmé en varias ocasiones que las
gufas, al ayudar a leer y a escribir mejor, aportan también al conocimiento
disciplinar; los estudiantes si perciben un aporte en el conocimiento de la
materia al poder leer y escribir con una guia y con pautas mds especificas.
Como lo senala uno de los participantes: “Todo deberfa ser asi con todos
los profesores”.

Por otra parte, la mayoria de docentes afirma en las entrevistas que
las guias representan un apoyo clave para los estudiantes y que, incluso,
la argumentacién y la capacidad de concluir mejoraron con respecto a
semestres anteriores. Sin embargo, también expresan que falta trabajar
mds en este sentido y, en particular, en la parte disciplinar propia de cada
uno. Por otro lado, la mayoria destacé un progreso entre la primera y la
tltima actividad, lo cual coincide con el andlisis de los documentos. Con
respecto a las gufas, varios indicaron que aligeran el trabajo porque aclaran
la explicacién y la instruccién de las actividades, aspecto consonante con
la percepcién de los estudiantes en los grupos focales.

Al igual que los estudiantes, varios docentes senalaron que se lee en clase
para una actividad puntual, pero que el contenido de los textos tiende a
no asociarse con el de la clase. De nuevo, sale a la luz el problema de la
articulacién entre lo leido y otras redes de sentido que se van articulando
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en clase: el problema es identificado por docentes y estudiantes, y refuerza
lo encontrado en el andlisis de los documentos. Sin embargo, para unos y
otros no es muy claro cémo llegar a esa articulacién de una manera mds
clara en aula.

Es llamativa, al menos en el caso de tres docentes, una tensién: afir-
man la importancia de la forma de los textos de los estudiantes y de que
estos reflejen el conocimiento disciplinar pero, al tiempo, piensan que
el contenido puede desvincularse de la redaccién. Es decir, se piensa que el
aprendizaje puede estar desvinculado de las formas en la que se expresa.
En algunos casos, es como si el contenido pudiese leerse “aparte” de su
redaccién, lo cual implica una concepcién ni siquiera transversal, sino
instrumental de la escritura. De los siete docentes, uno consideré en es-
pecial que este estudio anadié cuestiones a su curso que no le competian.
Manifesté ademds que su accién en clase se centra en explicar conceptos
introductorios a su drea, pero que estos estdn desligados de los textos que
aparecen en su syllabus. Es decir, en este caso extremo de la tensién, lo
que encontramos es la creencia de que los conceptos y contenidos disci-
plinares son enteramente independientes de los textos que originalmente
los enunciaron. Esto es consonante con el andlisis documental y con la
dificultad que analizamos en los estudiantes para situar lo que se lee en
contextos histéricos y en redes de sentido que, en dltimas, son las que
van tejiendo el discurso de las disciplinas. No obstante, esta visién no
solo estd en los estudiantes, sino también en algunos docentes, como lo
mostraron varias entrevistas. Se piensa que hay conceptos fundamentales
de cada drea, pero que estos estdn separados de sus textos y, por lo tanto, de
las redes de sentido en las que, originalmente, surgieron. Esto se traduce
en la prictica docente de “ensefar y explicar conceptos” sin pasar por los
textos que los produjeron.

Conclusiones

Las conclusiones tienen que ver con tres ejes: la escritura disciplinar, las
guias disenadas, y los aportes y limitaciones generales de toda la experiencia.
Con respecto a la escritura disciplinar el hallazgo mds importante, que quizd
desarticule una idea central o, si se prefiere, un supuesto de la alfabetizacién
académica, es que se encontraron pocos géneros especificos de las disciplinas.
De hecho, mds que disciplinares, algunos géneros (ensayo, resefa, revisién
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bibliografica, fichas de lectura y discusién estructurada) se comparten en
las distintas disciplinas con algunas variaciones formales (aspectos grama-
ticales, tipos de argumentos, tipos de enunciacién) y temdticas. Dentro de
este estudio, solo dos guias de 23 fueron especificamente disciplinares: el
proyecto de ingenieria y el diagnéstico en comunicacién organizacional.
sPor qué, ante la expectativa de descubrir géneros especificos, se encontréd
que las actividades propuestas por los docentes eran, finalmente y en su
mayoria, transversales?

Al iniciar el disefio, uno de los docentes manifest6 aquello que podria ser
una respuesta: él preferia que trabajdramos un género tradicional, como el
ensayo, porque estaba convencido de que, si el estudiante lograba hacerlo
bien, iba a aprender mds adelante cualquier género disciplinar o profe-
sional de manera ficil, mientras que, al revés, no pensaba que esto fuera
a ser sencillo. En efecto, algunos géneros tradicionales en la universidad,
como los que se trabajaron, tienen una funcién principalmente formati-
va. No habria entonces una resefia especifica o en ensayo singular para
la administracién o para la ingenierfa ambiental, sino que estos géneros
formativos permiten afianzar el aprendizaje y la reflexién acerca de temas
y problemas especificos de las disciplinas. Ademds, dado que permiten
un cierto nivel de complejidad, siguen siendo valorados por los docentes
desde su funcién educativa.

A diferencia de estos géneros, existen otros que pueden tener un cardc-
ter mds profesional, pero que no necesariamente permiten un aprendizaje
general de conceptos o de una problemdtica, sino mds bien de una serie de
cédigos especificos de algunas profesiones. El hallazgo sugiere que el paso
de unos géneros formativos (transversales) a los profesionales es mds sencillo
que el camino inverso. Y puede que sea asi, entre otras cosas, porque los
géneros profesionales no implican tanto una reflexién o una comprensién
general sobre conceptos, teorias o problemas de una disciplina, sino mds
bien cédigos de un saber hacer dentro de una profesién, que suponen que
esa comprensién general ya se tiene. Esto no quiere decir que los géneros
profesionales no sean complejos, o que no impliquen un conocimiento
conceptual de las disciplinas, simplemente que su uso formativo puede
requerir un manejo disciplinar previo.

Esto coincide parcialmente con lo que sefala Russell respecto al género
como accién social: los géneros pueden tener una funcién formativa o una
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funcién distinta (informar a expertos o a pares, etc.) (Russell, 2013:166).
Es decir, lo que caracteriza a un género, desde esta perspectiva, es su fun-
cién y no solo unas caracteristicas intrinsecas. Sin embargo, ese cambio
en la funcién conlleva caracteristicas que pueden ser distintas (piénsese,
por ejemplo, en las exigencias que se le hacen al ensayo literario, y las que
se le hacen un ensayo académico). La ventaja de los géneros formativos,
o de atribuirle a ciertos géneros una funcién formativa, es que se trabaja
con mayor énfasis la comprensién y la reflexién de los estudiantes, lo
cual mds adelante les permitird adquirir mayor adaptabilidad ante otros
géneros de sus disciplinas. Probablemente por eso la mayoria de los do-
centes decidieron trabajar las actividades a partir de géneros formativos y
no profesionales o exclusivamente disciplinares. Ante la suposicién, desde
lo programdtico que tiene la alfabetizacién académica, de que deberia
existir un trabajo colaborativo entre profesores de escritura y profesores
de otras disciplinas, los resultados apuntan a que se podria cuestionar el
uso exclusivo de géneros disciplinares por parte de los docentes. En otras
palabras, hay géneros disciplinares —y una escritura disciplinar—, pero
tal vez estos no cumplen una funcién formativa como si lo hacen otros
géneros transversales.

En segundo lugar, con respecto a las guias, la claridad de las explicaciones
parece influir en una mejora de los estudiantes: en esto convergen tanto
los docentes como los estudiantes. Se considera que desarrollar guias que
especifiquen y aclaren lo que se busca con cada actividad en términos de
lectura o de escritura si es un apoyo efectivo para estudiantes y docentes.

En tercer lugar, el estudio mostré que, en lo que concierne a la lectura,
los tres ejes de la recoleccién de datos coinciden con que la tarea critica
es la mds dificil: este es un punto clave para trabajos futuros en esta 4rea
(identificaciéon de tesis e ideologias y toma de distancia). Por otra parte,
las fichas de lectura y las bibliogrificas parecen contribuir a percepciones
y précticas mds complejas de la lectura, lo cual puede indicar un camino
para estas transformaciones hacia la critica. En cuanto a la escritura y la
argumentacion, la estructura y los marcadores mejoran, aunque la claridad
de las tesis propias, y la pertinencia y solidez de los argumentos se mantienen
en un nivel bajo. Lo anterior coincide con la percepcién estudiantil frente
a la falta de un objetivo claro, pero también con respecto al progreso al
concluir y defender posturas de manera mds razonada. Tal vez pensar en
actividades que se concentren en estos puntos seria una via.
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En términos metodolégicos, este trabajo nos permite concluir que es
fundamental contrastar el andlisis de la produccién oral y escrita de los
estudiantes con sus percepciones. La sola percepcién, sea de docentes
o de estudiantes, no hubiese alcanzado a dar cuenta de varios aspectos que
si estdn con mayor detalle en los documentos (por ejemplo, los valores que
se encontraron para los sistemas de ideas o de distanciamiento en la lectura
critica). Para futuras investigaciones se sugiere complementar los métodos
que trabajan la percepcién (de estudiantes y profesores) con un andlisis de
un corpus que permita contrastar esa informacién con las caracteristicas de la
produccidn textual de los estudiantes. Por otra parte, el disefio de una ficha
de criterios fue un elemento indispensable para analizar el corpus en términos
cuantitativos (con una escala de valores y unas frecuencias), pero sin perder
de vista una descripcién de cada uno de los elementos que también tiene
un componente cualitativo. Este puede ser un aspecto metodolédgico que
podria usarse o adaptarse en otros contextos, con el propdsito de analizar
o de precisar qué se entiende por lectura critica y habilidad argumentativa
en la universidad. Con respecto a las limitaciones metodolégicas, los datos
cuantitativos finales dejaron entrever que la experiencia se hubiese podido
realizar con grupos comparables para resultados con mayores diferencias
estadisticamente significativas. Sin embargo, como se mencioné antes, la
indagacién por las actividades de lectura critica y escritura argumentativa
se logré realizar sin la necesidad de (o la limitacién a) un diseno exclusiva-
mente cuasi-experimental.

Para concluir, quisiéramos volver sobre la diferencia entre argumen-
tacién y lectura: para varios de los estudiantes escribir de “lo que se piensa”
parece ser mds fdcil que escribir sobre conceptos o teorias de “lo que otros
han pensado”. Esto nos lleva a sugerir una dificultad frente al descentra-
miento que implica leer a otros y, por el contrario, el predominio de cierta
facilidad para repetir discursos propios. Lo anterior explicaria por qué los
argumentos siguen siendo poco sélidos, puesto que no alcanzan a inscribirse
en debates mds amplios dentro de las disciplinas, sino que los puntos de
vista suelen mantenerse dentro de campos conocidos y familiares que se
repiten durante los semestres de estudio. Este rasgo se trabajé de manera
limitada en esta investigacién, pero es primordial para las comunidades
disciplinares.

Iniciamos este articulo planteando dos concepciones de la escritura aca-
démica contradictorias, pero concurrentes. Un aspecto de la escritura disci
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plinar —en particular el uso de géneros especificos— se revelé como poco
relevante durante esta investigacién: esto no significa que no haya préicticas
especificas dentro de las disciplinas sino que, para su ensefanza, tal vez sea
importante pasar primero por una dimensién transversal de la escritura, al
menos en cuanto a rasgos generales como las estructuras posibles (marcos
iniciales, de desarrollo y finales), articulacién de ideas, etc. Quizd la lec-
tura y la escritura en las universidades tengan un cardcter transversal en
algunos momentos de la formacién, para ir adquiriendo posteriormente
rasgos disciplinares mds especializados, al empezar a manejar léxico técnico
y géneros profesionales pero, sobre todo, al comenzar a producir textos
que van a hacer parte de una comunidad cientifica o académica. Tal vez
las dos concepciones coexisten porque en una la funcién de la escritura
estd ligada al aprendizaje y el pensamiento en general, mientras que en la
visién especializada estd vinculada con un saber de orden mds pragmdtico
y contextual.

Los géneros textuales disciplinares emergieron de manera minoritaria, lo
cual puede significar que su funcidén es a veces mds profesional que forma-
tiva. Lo anterior explicaria por qué los docentes participantes prefirieron
no emplearlos masivamente y garantizar, al no usarlos, comprensiones y
reflexiones generales que, después, permitirdn la adaptacién a géneros
textuales profesionales (o a cualquier otro género). La sugerencia que nos
deja esta investigacién es una apertura a pensar en la coordinancién de la
dimensién transversal y la especializada de la escritura, procurando pre-
cisar aquello que podria nutrir politicas institucionales en esta direccién.
Desde esta perspectiva, las disciplinas que estudian el lenguaje pueden
atn aportar bastante, incluso si se parte de la fragmentacién e hiperespe-
cializacién de los saberes.
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