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Resumen

La situacién de emergencia que se vive a nivel mundial y el
hecho de que no todos los estudiantes tienen el recurso de conec-
tividad, han sido el pretexto para organizar actividades con orien-
taciones para facilitar el aprendizaje en la metodologia a distan-
cia. Asi, esta Guia de Estudio de la asignatura Aprendizaje de la
Comunicacién Humana de la Carrera de Pedagogia de la Lengua
y la Literatura de la Facultad Ciencias de la Educacién de la Uni-
versidad Laica Eloy Alfaro de Manabi, busca convertirse en una
guia para el aprendizaje, el cual requiere del compromiso respon-
sable en el desarrollo de las actividades y el manejo de las fuentes
que recomienda el programa de la asignatura y la realizacion de

las actividades indicadas en cada unidad.



Con carifio
para todos aquellos

que buscan el conocimiento.
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Prélogo

Esta guia de aprendizaje ha sido disefiada con base en las guias
didacticas puestas en vigencia a partir de la emergencia sanitaria
y en coherencia con las respectivas resoluciones emitidas por el
CES. La utilidad radica no solo en la presentacion de la fundamen-
tacion tedrica de cada uno de los temas tratados en este texto,
sino en la innovacién y creatividad de la presentacién de las ac-
tividades para reforzar la comprehension de los estudiantes.

Las maestras Ana Rivera Solérzano y Diana Delgado Mero que
participaron en la elaboracion de este trabajo han puesto en jue-
go su experiencia docente, dominio de los contenidos y habilida-
des de escritura y comunicacion, cuyo objetivo fundamental es
aportar ejercicios practicos que coadyuven al desarrollo del pen-
samiento critico-reflexivo y al fortalecimiento de las habilidades
de lectura, escritura y comunicacion.

En este libro, los lectores encontraran lecturas, textos cortos
de diferente género, link de videos entre otros que estan referen-
ciados; con la finalidad de proporcionar un material didactico,
recreativo y facil de embarcarse en el mundo de la lectura com-
prensiva; ademas, de desarrollar destrezas critico-propositivas.

Los contenidos cientificos de mayor relevancia transitan
entre la filosofia de la lectura, a los niveles del lenguaje justa-
mente para fortalecer la lectura critica - argumental y se con-
cluye en informacidn para inmiscuirse apropiadamente en la

escritura de textos de todo nivel de complejidad; empezando



por los ensayos hasta culminar en los articulos cientificos.

Este libro de Aprendizaje de la Comunicacién Humana esta
estructurado en Unidades Curriculares y cada unidad se distri-
buye en semanas. Las tematicas son abordadas desde diferentes
ambitos con la finalidad de llegar a todos los estilos de aprendi-
zaje de los lectores.

La Unidad 1: trata sobre la lectura, clases y defectos, para su
desarrollo se apoya en el proyecto Arco Iris de la Comunicaciéon
Humana, Recuperacién Léxica.

Unidad 2: Hace hincapié en los niveles inferiores de la lectura
como la decodificacién primaria, secundaria y terciaria.

Unidad 3: En este parametro se trabaja los niveles superiores
de la lectura, codificacién y meta semanticas.

Unidad 4: En lo que se refiere a textos académicos escritos y
orales son abordados desde la perspectiva de la sintaxis y seman-

tica.

PhD. Beatriz Moreira Macias

Decana de ja Facultad de Ciencias de la Educacion
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Presentacion

Estimados estudiantes de la Carrera de Pedagogia de la Lengua
y la Literatura. Ante la situacion de emergencia que se vive a nivel
mundial, la Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabf en la bus-
queda de continuar con la oferta educativa ha propuesto la edu-
cacion sincrénica y asincroénica, por ende, esta Guia de Estudio
en la asignatura Aprendizaje de la Comunicacién Humana. Se ha
elaborado pensando en ustedes, estudiantes de la Uleam. Consi-
derando que, no todos tienen el recurso de conectividad se ha
tratado de organizar actividades con orientaciones para facilitar
el aprendizaje en la metodologia a distancia. Cabe indicar que
este documento Unicamente puede convertirse en una guia para
el aprendizaje, el cual requiere del compromiso responsable en
el desarrollo de las actividades y el manejo de las fuentes que
recomienda el programa de la asignatura y la realizacion de las
actividades indicadas en cada unidad. Las actividades basicas son
obligatorias para lograr los aprendizajes esperados. Las activida-
des de ampliacidn son necesarias para alcanzar niveles mas alla
del minimo. Con las actividades de evaluacion, los estudiantes
pueden verificar sus logros y la necesidad de volver a las activi-
dades basicas o de ampliacion, si fuere el caso. Las actividades de
retroalimentacidn se proponen para los estudiantes que no de-
muestren el nivel de logro esperado. Son actividades diferencia-
das por cada uno de los aprendizajes que se esperaba alcanzary

que la evaluaciéon demuestre que no se han logrado. Los estudian-
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tes con un alto logro no tendran que realizar las actividades de
retroalimentacién, aunque pueden hacerlas para reforzar sus

conocimientos y disfrutarlos.

Las autoras
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Orientacion para el uso de la guia

Orientaciones para los estudiantes

La autora y coautora de la presente guia son docentes a tiem-
po completo en la Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabi, Fa-
cultad de Ciencias de la Educacion, Carrera de Pedagogia de la
Lengua y la Literatura y de la Carrera de Educacién Basica, res-
pectivamente. Con una formacién profesional en areas sociales y
humanistas, profesionales de cuarto nivel con experiencia docen-
te en educacion superior, con elevados principios éticos y capa-
citadas a nivel pedagégico y didactico para la ensefianza de la
asignatura de Aprendizaje de la Comunicacién Humana; por lo
tanto, esta a entera disposicién de usted, sefior estudiante que,
con la responsabilidad que le caracteriza se propone estudiar esta

asignatura.

Caracterizacion de la guia

Esta guia de estudio esta dirigida a los(a) estudiantes de Primer
Nivel de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la ULEAM. Su
proposito es ayudar en el proceso de aprendizaje, mediante la
organizacién y orientacién de actividades que propicien apren-
dizajes significativos. No sustituye al docente-tutor-acompafian-
te, alos libros ni al programa, sino que se convierte en una herra-
mienta al servicio de estos.

La guia esta organizada por unidades de acuerdo con el programa

de la asignatura. En cada unidad se incluyen las siguientes secciones:
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e  Logros de aprendizaje

e  Contenidos

° Fuentes

e  Actividades bésicas

e  Actividades de ampliacion
e  Actividades de evaluacién y

° Actividades de retroalimentacion

Cada una de estas secciones desempefia una funcién impor-
tante, por lo que es indispensable atender las directrices en el

orden en que estan expresados.

Instrucciones para el uso de la guia

Para garantizar el éxito en la autogestién de sus aprendizajes
mediante la presente guia, debe seguir las orientaciones meto-
dolégicas que le ofrecemos en este apartado. Las siguientes ins-
trucciones corresponden a cada una de las unidades de la guia.

1. Analice la unidad (objetivos, contenidos, actividades
y fuentes) y reflexione acerca de los objetivos.

2. Localice las fuentes bibliograficas indicadas y organi-
celas con relacién a los contenidos. ;Las fuentes indi-
cadas son suficientes para abordar a profundidad los
contenidos de la unidad?

3. Analice las fuentes que le serviran de ayuda para la
ejecucion de cada actividad, reflexione sobre su con-

tenido y extraiga sus conclusiones.
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4. Interprete cuidadosamente el mandato de cada acti-
vidad y realice lo que se le pide.

5. Prepare su ayuda memoria con sus reflexiones acerca
de los temas analizados, suba al aula virtual de acuer-
do con la instruccién concomitante a la propuesta del
silabo.

6. Realice sus tareas con responsabilidad y en el tiempo
establecido.

7. Investigue en otras fuentes y elabore las actividades
de ampliacidn para consolidar y mejorar sus conoci-
mientos y habilidades.

8. Compruebe lo aprendido realizando las actividades en
cada unidad.

9. Desarrolle las actividades de retroalimentacién para
que complete el logro de aprendizaje y/o rectifique
informaciones.

10. Debe aplicar el mismo procedimiento en todas las uni-
dades.

11. Al finalizar todas las unidades compruebe el logro de
aprendizaje de la unidad, con la ejecucion de la eva-

luacién integradora.

Las actividades que se orienten deben considerar la guia de la
accion, partiendo de que el trabajo individual es la via de orga-
nizacién de la actividad cognoscitiva independiente, donde el

estudiante para buscar la solucién de un problema se ve obligado
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a interactuar con las fuentes del conocimiento, para lo cual debe
realizar operaciones logicas del pensamiento (andlisis, sintesis,
deduccidn, induccién, comparacidn, generalizacion y abstraccion)
que le permitan adquirir los conocimientos o formar habilidades,
orientado, controlado y dirigido de forma relativa por el profesor
en dependencia de la autonomia cognoscitiva que haya alcanzado.

En el desarrollo de esta guia encontrara:

Actividades basicas: son aquellas actividades dirigidas al
desarrollo de habilidades que responden a los objetivos del pro-
grama.

Actividades de ampliacién: tributan a la busqueda de cono-
cimientos con el fin de ampliar y profundizar en los objetivos del
programa y tiene en cuenta los intereses y motivaciones de los
alumnos.

Actividades de evaluacidn: consisten en demostrar en qué
medida se han logrado las actividades de manera sistematica.

Actividades de retroalimentacion: consisten en la sociali-
zacidn del conocimiento y de las vias utilizadas por los estudian-
tes en el proceso de aprendizaje.

Actividades que estaran paralelas a:

La autogestion del aprendizaje: constituye el rasgo distin-
tivo del modelo propuesto, es a su vez la cualidad esencial que
emerge a partir de la integracion de los presupuestos tedricos, la
concepcion metodoldgica integradora y los fundamentos de la
alternativa metodolégica como via de instrumentacién practica.

La autogestion del aprendizaje esta determinada por tres ele-
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mentos fundamentales: la automotivacion, la autodireccién y la
autoayuda.

Para el presente estudio se retoman en la concepcion del tra-
bajo independiente integrado y las autoras los conceptualizan
como:

Automotivacion: constituye el nivel de motivacion individual
expresado por los estudiantes a la hora de realizar las actividades
del proceso de ensefianza aprendizaje, que tiene implicito no solo
el contexto educativo, sino también todos los factores que de una
u otra forma intervienen en el mismo, asi como la continuidad de
todas las acciones que de ello se derivan.

Autodireccion: es entendida como las habilidades que tienen
los estudiantes para conducir su propio aprendizaje y la realiza-
cién de las tareas de manera auténoma.

Autoayuda: se relaciona con la disposicion de los estudiantes
para aceptar y brindar ayuda, asi como la comunicacién que se
establece entre ellos para dar solucion a las actividades orienta-

das.

Informaci6n general de la unidad

La asignatura Aprendizaje de la Comunicacion Humana en la
malla curricular de la Carrera de Pedagogia de la Lengua y la Li-
teratura esta dentro del eje de Formaciéon Humana, con un total
de 4 créditos. La metodologia que se trabajara en el proceso de
ensefianza-aprendizaje esta basada en la aplicacién de distintas

estrategias metodolégicas, empleando técnicas activas tales como:
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aprendizaje colaborativo, aprendizaje basado en proyectos, lec-
turas comentadas, reflexivas, lectura critica que permita el desa-
rrollo del pensamiento critico de los alumnos, elaboracién de
ensayos, preguntas orientadoras, consultas bibliograficas y talle-

res.

Esta asignatura se presenta en dos partes que corresponde al
primer y segundo parcial. El primero consta de tres unidades en
la que constan los temas que se detallan:

e  Elproceso de lectura
e  Argumentacién y derivacién

e  (Contextualizacion de la lectura
El segundo parcial, igualmente consta de dos unidades:
e  Elproceso de la escritura: normas de referencia y citacion

e Introduccién a la gramatica

Cabe destacar que la semana 8 y 16 corresponden a la recep-

cién de examenes.

Desarrollo de la unidad (de acuerdo con la planificacién en el
silabo)

18
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UNIDAD I

1.1 EL PROCESO DE LECTURA

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:

e  Desarrolla destrezas relacionadas con la comprension de

textos, en los diferentes momentos del proceso de lectura.

Logros de aprendizaje:
e  Examina los beneficios de la lectura en su vida personal y

profesional.

Contenidos:
e  Encuadre.
e  Elproceso de lalectura.
e  Proyecto de asignatura Arco Iris de la Comunicaciéon Hu-
mana, Recuperacion Léxica.

e  Tipos de lecturay factores que intervienen en la lectura.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo auténomo:
° Consulta bibliografica sobre: Los tipos de lectura, realizar

resumen.
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Aprendizaje de la Comunicacién Humana

e  Socializacion del Proyecto de asignatura Arco iris de la
Comunicaciéon Humana, Recuperacién Léxica.

e  Anailisis de textos, que permita contribuir al Proyecto de
asignatura Arco iris de la Comunicacién Humana, Recupe-
racion Léxica.

https://www.redalyc.org/pdf/356/35662006.pdf

e  Lalectura factores y actividades que enriquecen el proce-

SO.

Tiempo estimado: Semana 1 - 4 horas

FUENTES
e  https://www.redalyc.org/pdf/356/35662006.pdf
e Lalectura. Factores y actividades que enriquecen el pro-
ceso.

e  https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5085468

Factores que influyen en el aprendizaje de la comprension
lectora y de la composicion escrita: tres estudios realizados en
aulas de Educacién Infantil y Educacion Primaria.

e  https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=259153707001

Factores que influyen en la comprension lectora de hipertexto.
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Procesos didacticos y estrategias
TALLER PEDAGOGICO
Objetivo: Respetar y promover las opiniones criticas de los
estudiantes.

Orientaciones: consulte en las fuentes que tenga acceso sobre
“Los beneficios de la lectura en su vida personal y profesional”.

Posteriormente, desarrolle las actividades propuestas:

ACTIVIDADES BASICAS

1. Prepare sus aportaciones y anote en una ayuda memo-
ria los aspectos que considere plantear referente a:
Los estudiantes en realidad aprovechan los beneficios
que brinda la lectura, fundamente sus criterios con el
ensayo y compare con la realidad.

2. Disefie su ayuda memoria y anote sus opiniones res-
pecto al tema planteado en las actividades basicas.

3. Escriba un resumen.

1.2. Factores que enriquecen aL. PROCESO DE LECTURA

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
e Desarrolla destrezas relacionadas con la comprensién
de textos, en los diferentes momentos del proceso de

lectura.
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Aprendizaje de la Comunicacién Humana

e  Utiliza diversos mecanismos para el desarrollo de es-

tructuras categoriales.

Logros de aprendizaje:
e  Examina los beneficios de la lectura en su vida personal y
profesional.

e  Aplica en textos los niveles de lectura.

Contenidos:
e  Tipos de lectura y factores que intervienen en la lectura.
e  Defectos en la lectura.

° Técnicas de la lectura.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo autdbnomo:
e  Anadlisis de textos, que permita contribuir al Proyecto de
asignatura “Arco iris de la Comunicacién Humana”.
https://www.redalyc.org/pdf/356/35662006.pdf
La lectura. Factores y actividades que enriquecen el proceso.
e  Anilisis de textos que permita contribuir al Proyecto de
asignatura “Arco iris de la Comunicacién Humana”.
https://es.scribd.com/doc/51114941/Los-Defectos-de-La-Lec-

tura-6

Defectos de la lectura (p. 1)

« Consulta bibliografica decodificacion secundaria.
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Ejercicios de sinonimia y radicacion, que permita
contribuir al Proyecto de asignatura “Arco iris de la
Comunicacion Humana”.

Tiempo estimado: Semana 2 - 4 horas

FUENTES
e  https://www.redalyc.org/pdf/356/35662006.pdf
La lectura. Factores y actividades que enriquecen el proceso.
e  https://es.scribd.com/doc/51114941/Los-Defec-
tos-de-La-Lectura-6

Defectos de la lectura (p. 1)

PROCESOS DIDACTICOS Y ESTRATEGIAS
TALLER DE LECTURA
Objetivo: Promover la lectura en los estudiantes.
Orientaciones: en la guia se ha incluido el material de lectura
basica y se han agregado algunos enlaces que ayudan a profun-
dizar algunos aspectos.
Este es un taller de lectura, aproveche al maximo la ayuda que
se ofrece en el desarrollo del recurso.
Lea el texto y realice las actividades que aparecen al final del
ensayo, pues son importantes para la comprensién de los temas.
Regrese al texto y/o ayuda memoria, busque sus argumentos
para que fundamente de forma adecuada. Recuerde que es im-
portante que sus dudas queden aclaradas y para ello vuelva al

texto.
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Aprendizaje de la Comunicacién Humana

LA LECTURA FACTORES Y ACTIVIDADES QUE ENRIQUECEN
EL PROCESO

Maria Electa Torres Perdomo, Universidad de los Andes -
Nucleo “Rafael Rangel”.

Centro De Investigacion Para El Desarrollo Integral Susten-
table. Trujillo

Introduccion

La busqueda de estrategias para hacer de la lectura un verda-
dero proyecto de iniciacién en la adquisicién de conocimientos
ha sido una constante de las personas que intentan, a través de
la investigacién, encontrar soluciones para mejorar las debilida-
des que presentan los estudiantes. Se incursiona, se ensaya con
nuevos métodos con el fin de encontrar uno que sea el mas efec-
tivo para el aprendizaje de la lectura. Se intenta cada vez cuestio-
nar la aplicacion de los métodos tradicionales y plantear unos
cambios de esas viejas concepciones de la lectura y del proceso
de aprendizaje en general. El proceso de aprendizaje de la lectu-
ra debe inscribirse dentro de un concepto y un proceso mas am-
plio donde se tome en cuenta la personalidad del nifio y de la nifia
cuando se inician en ese proceso, donde el ambiente escolar es-
timule el proceso, donde los errores iniciales den margen para
corregir con suavidad y tacto los desaciertos, donde la actividad
de los estudiantes sea el eje principal de la labor educativa, porque

son ellos quienes construyen el conocimiento con base en sus
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experiencias y de las interacciones que les propicia el medio fa-
miliar y social. El proceso de aprendizaje ubicado desde esta pers-
pectiva, abierta y dinamica, coloca al sujeto como un ser activo
con plena libertad para buscar soluciones a las interrogantes que
le plantea ese proceso y con esa busqueda ir transformando su
pensamiento y alimentando su mundo interior. En ese sentido, el
alumno se convierte en un ser que piensa, actlla, crea y expresa
todo lo que siente. En ese grado de libertad, el nifio y la nifia van
corrigiendo sus desaciertos con seguridad y paso firme, para
adentrarse en el complejo mundo del conocimiento. Con todo ese
aprendizaje significativo —tal vez incipiente, pero propio- apren-
de a leer el entorno, a cuidarlo, a sentirlo suyo, porque lo consi-
dera verdaderamente interesante y productivo. El aprendizaje
desde este punto de vista, es un proceso continuo que no se sabe
a ciencia cierta cuando comienza porque cada momento propor-
ciona un aprendizaje nuevo que permite reciclar o transformar
el anterior y penetrar en la psiquis del aprendiente hasta que
logre otro aprendizaje. El aprendizaje de la lectura, bien orienta-
do, debe permitirle al estudiante el manejo de herramientas para
un desarrollo auténomo, personal, placentero, porque le da el
poder de crear en forma permanente, porque le permite decidir
qué es lo que necesita aprender -basado en sus inquietudes,
necesidades, interés, edad, otros-, en qué momento y en cuales

circunstancias adquirir ese conocimiento.
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La interaccion entre la lectura y la escritura

En la lectura y la escritura como procesos interactivos Roble-
do y Rodriguez (1998, p.15) acotan lo siguiente: Los investigado-
res preocupados no han escatimado esfuerzos en la busqueda de
alternativas que permitan comprender mejor estos dos procesos
y la forma cdmo el hombre -la mujer- interacttia con el medio
que lo rodea. Por este motivo, el lector se convierte en sujeto
participante que entabla una interaccion con el texto mediante
sus conocimientos previos, en primer lugar, luego con el esquema
que maneja para abordar esa lectura para luego poder construir
el sentido que el escritor quiso darle en el momento de plasmar-
lo. Ese protagonismo del autor se traslada al lector como una
forma de intercambio de ideas entre autor y lector. En esa comu-
nion el lector puede reproducir de una manera creativa, con su

escritura personal, la parte comprendida de la lectura.

Lalectura

La lectura es un proceso en el cual el lector comparte o no lo
plasmado por el escritor, por este motivo una pagina agradable
le permite a quien la lee, viajar, soflar, alimentar sus fantasias,
enterarse de cosas que le permiten modificar o mantener las ideas
que anteriormente tenia aprehendidas. En ese sentido, la lectura
es el mas poderoso de los medios para adquirir informacidn. La
lectura es también un proceso en el cual el lector con toda su
experiencia previa va transformando y reconstruyendo el texto

que lee para incorporarlo a su realidad. La lectura es a su vez un
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acto de comunicacion, donde lector y escritor entablan una con-
versacion virtual que propicia estados internos en la persona que
lee. Con esa lectura llega a experimentar variadas emociones, a
confrontar sus puntos de vista, a compartir con otros las ideas y,
por qué no, a sentir un placer estético. Es una forma efectiva de
acercarse al conocimiento y a la informacion, con ella se conocen
lugares, se describen las personas, los objetos u otros con lujo de
detalles, se narran los acontecimientos y las situaciones; es posi-
ble, a su vez, conocer el funcionamiento de un sistema, de un
organismo, de una estructura, las ambiciones que encierra un
proyecto, los objetivos que persigue, su misién, su vision, entre
otros. La lectura da la posibilidad de conocer y disfrutar el mun-
do (Charria de Alonso y Gonzalez Gomez, 1993, pp.11-15). Desde
esa perspectiva, saber leer supone la interaccion entre el mensa-
je que imprime el autor, es decir, el sentido codificado por el es-
critor en estimulos visuales, y el significado que el lector puede
darle a ese mensaje (Gephart, 1970, citado por Molina Garcia,
1981, p.76). Es indispensable que el docente tome en cuenta las
actividades fisioldgicas e intelectuales -los procesos cognitivos:
atencién, percepcion, comprensiéon y memoria-, asi como el ma-
terial legible y los conocimientos previos del lector. “La lectura
implica el reconocimiento y aprehension de simbolos impresos,
que se convierten en estimulos -visuales- para conseguir el sig-
nificado, con ayuda de las experiencias pasadas, y, la construccion
de nuevos significados por medio del vocabulario -manejo de

conceptos- que ya tiene el lector. Estos significados se organizan
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en procesos mentales de acuerdo con las necesidades, las expec-
tativas y los propositos del lector. Esa organizacion del pensa-
miento puede llegar a producir una nueva, para restituir o refor-
zar la ya adquirida, tanto en lo personal como en lo social” (Tinker
y Mc Cullough, 1962, citados por Molina Garcia, 1981, p.76). Por
estas razones es necesario que el docente conozca cuales son los

factores que intervienen en el proceso:

Factores fisiologicos

Percepcidn visual normal. El estudiante necesita tener una
percepcién visual normal. Cualquier falla o dificultad visual en-
torpece enormemente la adquisicion de la informacién y a veces
la imposibilita. Cuando el estudiante tiene una discriminacién
visual perfecta, es decir, cuando percibe sin ningiin contratiempo
las diferencias de forma, de color y de tamafio, allf esa percepcion
es normal. Otro factor importante en el desplazamiento de la
mirada, en el caso del idioma espafiol este se hace de izquierda a
derecha. Otro es: de qué modo se realizan los movimientos de los
ojos mientras se lee. Para leer, este movimiento no se realiza de
manera regular y continua, sino mas bien a saltos mas o menos
irregulares. Un lector ya iniciado parte de la primera frase, da un
salto mas o menos grande y luego se detiene. Esta detenci6n se
convierte en la pausa de la fijacion, para el analisis visual de todo
aquello que los ojos han visto y que le asegura una lectura efec-
tiva. Un lector experimentado realiza esos desplazamientos de

manera amplia y regular. Al comienzo y al final de la frase esos
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desplazamientos son mas grandes y con unos saltos pequefios,
pero regulares entre ambos extremos, en cambio, un lector no-
vato ejecuta saltos breves y numerosos y a menudo irregulares.
Algunas veces la mirada no va de izquierda a derecha y en otras,

retrocede.

Percepcidn auditiva normal

Las dificultades auditivas son mas dificiles de detectar que las
visuales. El alerta se refleja por una mala pronunciacion y otras
perturbaciones a nivel del lenguaje. Si no posee una percepcién
auditiva normal es dificil que se puedan pronunciar las palabras
debidamente. El docente necesita saber en qué consiste la sorde-
ra psiquica. El alumno puede confundir dos sonidos semejantes
—desde el punto de vista emocional- produciéndole un desajuste
entre el oido y el centro auditivo. Este problema obstaculiza el
aprendizaje de la ortografia. Otra dificultad que puede presen-
tarse segun Hennerbert -de Bruselas- (citado por Dehant y Gille)
es la perturbacion estereofdnica, alli la integracion de algunos
sonidos durante el aprendizaje se hard de modo incorrecta y
puede agravarse segin la emotividad del estudiante. Los alumnos
que no tienen esta dificultad, al pronunciar la letra v, reciben dos
mensajes idénticos: uno por el oido derecho y otro por el izquier-
do y cuando desembocan en el centro cerebral de la audicién
coinciden perfectamente, por eso el sujeto percibe solamente el
sonido v. En cambio, quien tiene la perturbacion recibe dos: vy
b.
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Factores psicoldgicos

Conocimiento del cuerpo. Cuando el nifio o la nifia conoce su
cuerpo: sus movimientos, sus impresiones kinestésicas y cenes-
tésicas, ese conocimiento le produce bienestar y lo ubica espa-
cialmente. Esa orientacion y estructuracion espaciales lo ubican
y lo condicionan para el aprendizaje de la lectura. Por tal motivo:
“La orientacion espacial es una adquisicién que implica dinamis-
mo, desplazamiento; es la posibilidad de orientarse en una direc-
cion bien determinada del espacio y de orientar uno o varios
objetos segun cierta posicion... La estructuracion espacial requie-
re de la disposicion global y de la integracion de varios elementos
de acuerdo con ciertas orientaciones bien determinadas” (Dehant
y Gille, 1976, p.25).

Orientaciéon temporal

El nifio o la nifia debe tener un claro conocimiento del tiempo
y de su duracidn para poder expresar con sucesiéon cronolégica
los hechos. Este conocimiento incide en el aprendizaje de la len-
gua -sobre todo en la conjugacién de los verbos-, del canto, de la

gimnasia y en la historia.

Sentido del ritmo

El factor ritmico —como sucesion de elementos sonoros en el
tiempo- interviene en el aprendizaje de la lectura, porque ella
también es una sucesion de elementos sonoros que requiere re-

producirse en el orden establecido por cada una de las lenguas.
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Predominio lateral
Son pocos los sujetos en quienes predominan los dos hemis-
ferios cerebrales. Este predominio abarca ojos, oidos, manos y

pies.

La coordinacion sensorio-motriz

La psicomotricidad es donde se conjugan todos los factores
anteriores: esquema corporal, orientacidn y estructuracion es-
paciales, sentido del ritmo, entre otros, pero es en el aprendizaje

de la escritura donde juega un papel importante.

Lenguaje

El lenguaje es otro factor que desempefia un papel excelente
en el aprendizaje de la lectura y de la escritura. La lectura es el
mejor elemento para la correccion del lenguaje oral puesto que
la mayoria de las dificultades que se representan en la escritura

vienen dadas por el mal uso del lenguaje oral.

Las relaciones familiares

Estas relaciones deben ser tomadas en cuenta tanto por los
familiares como por los docentes, puesto que si son efectivas, en
esa misma proporcion inciden en el aprendizaje toda vez que esa
relacidn positiva produce seguridad, confianza en s{ mismo, amor,
respeto, comprension. Aspectos que va a manifestar en los dife-

rentes momentos de su vida.
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Nivel intelectual del nifio o de la nifia.

Cuando el docente esta consciente de su responsabilidad fren-
te al sujeto aprendiente debe, en esa medida, indagar en qué con-
diciones se encuentra para poder ubicarlo y atender sus necesi-
dades, sus expectativas, sus deseos de aprender. En este caso es
necesario conocer: -Los diferentes tipos de memoria que se deben
poner a trabajar durante la lectura. -La resistencia que es nece-
sario desplegar contra algunos factores negativos propios del
entorno escolar. Las dificultades mas frecuentes sefialadas por
Gray (s.p.i) son: aquellas que atafien a todas las fases de la lectu-
ra, aquellas que se presentan en la lectura mecanica oral, las re-
lacionadas con la interpretacion, las inherentes a la lectura silen-
ciosa y aquellas que inhiben la reproducciéon minuciosa del
material leido. Cualesquiera de las dificultades observadas, si
existen, pueden estar impregnadas en menor o mayor grado de:
-Inmadurez en los habitos generales del lenguaje. -Timidez. -Poco
interés por aprender a leer. -Inestabilidad y/o fatigabilidad. -Di-
ficultades de pronunciacién. -Defectos de asociacion entre el
sonido de la palabra y su simbologia escrita. Estas dificultades
retardan el aprendizaje efectivo de la lectura. Otros aspectos que
pueden influir son: La sordera parcial. La desnutricién. Escasa
memoria visual. Movimientos irregulares de los ojos. Inmadurez
en general. Estos aspectos necesitan la atencidn directa de espe-

cialistas, en cada uno de los casos.
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Actividades que enriquecen el proceso

Con el fin de hacer un aporte minimo a la actividad que reali-
za el docente se sugieren algunas actividades que pueden ayudar
a que el proceso de aprendizaje sea mas agradable y placentero,
para el caso, se dan a continuacién algunas estrategias: —Relatos
de experiencias, aventuras, otras, para desarrollar la expresiéon

oral en preescolar y en primer grado.

Dramatizaciones para iniciarlos en el teatro escolar.

- Las dramatizaciones ayudan al estudiante a desinhibirse, a
controlar el miedo escénico. Al principio los nifios y las nifias
salen libremente a representar el personaje, pero hay que tener
sumo cuidado de no defraudarlos diciéndoles que esa situacién
o papel no se realiza de esa manera. Sirve de inicio para el desa-
rrollo de la expresion oral.

-Veladas. En las instituciones educativas es necesario retomar
esta actividad porque poco a poco los estudiantes se consagran
en el desarrollo o desempeiio de un determinado papel: cantan,
bailan, recitan, hacen mondlogos, didlogos o una tragicomedia,
por ejemplo. Alli 1a expresion se canaliza facilmente.

-Cuentos con o sin incdgnita y de otro tipo (Charria de Alonso
y Gonzalez Gémez, 1993, pp.23-26). Los cuentos son las lecturas
que mas les agradan a los nifios y a las nifias. En el cuento se usa
la narracion, la descripcién y el didlogo. Generalmente su estruc-
tura es flexible y con un dinamismo que le da el narrador. Los

cuenta - cuentos entusiasman mucho a los estudiantes.
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Los cuentos tienen una narrativa clara. Los personajes ejercen
su rol protagénico o secundario, bien definido. Se reconoce quién
es el malo de la narracion, quién es el bueno, quién el aventurero,
quién el tramposo porque sus caracteristicas lo declaran tal cual
es. Por ejemplo, se buscan los personajes y se sefialan las carac-
teristicas y luego se inventa el cuento. Como en la narracién se
usan motivos interesantes, entonces, los nifios y las nifias pueden
ubicarse en su mundo real o imaginario, dependiendo de la trama
del cuento. Por eso el oyente se siente atraido por la historia y
muchas veces se cree el protagonista.

La narracion es una de las formas de mas facil comprensién
para la etapa infantil. A los nifios y a las nifias les gusta contar,
pero es muy conveniente que lo sepan escuchar. De allf que re-
quiere recibir realimentacién de eso que cuenta para ayudarlo a
fortalecer su vocabulario y su expresion oral. La narraciéon ame-
rita saber usar la secuencia. Esta ayuda en la elaboracion de la
narracion escrita.

De alli que Mato (1991, citado por Padrén Amaré, 2000, p.14)
afirme que: “Narrar es una manera de expresarse, de crear, de
dar, de amar, de comunicar, de compartir con los otros... también
la narracién hace mas humana la acelerada y tecnificada vida
contemporanea, por lo que su practica esta renaciendo en las
grandes ciudades”.

Por eso la narracidn de cuentos es una de las mejores herra-
mientas con que cuenta el docente, porque asi hace vivir y vibrar

al libro en cada una de las palabras, con cada entonacidn que hace
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con sus matices de voz, con los gestos, con los ademanes, con sus
acciones, al evocar los relatos contenidos en él. “La narratividad
-es pues caracteristica esencial de la naturaleza humana, y es
precisamente el caracter narrativo el aspecto comun que la trans-
mision oral posee con la escritura. Es por esto que no resulta
exagerado afirmar que narrar es de humanos” (p.15).

En ese sentido, las narraciones de los alumnos pueden ser las
experiencias que ellos hayan tenido, las anécdotas que han vivido,
los viajes y otras, de acuerdo con las circunstancias. Alli el nivel
académico, la edad, los intereses y las expectativas deben tener-
se presentes. Al comienzo -en la primera etapa- deben ser cortas,
concretas, con el fin de que todo el grupo participe, incluyendo
al docente.

-Transformacién de cuentos. Un cuento que le haya gustado
al grupo se puede transformar cambiando las palabras por otras
contrarias o similares hasta llegar a un titulo distinguido escogi-
do por ellos, pero que sea coherente y atractivo. Los personajes
y las situaciones también deben tener papeles y aspectos que no
distorsionen el titulo. Allf lo mas interesante es que los alumnos
disfruten el momento, le den rienda suelta a la imaginacion, al
suefio, a la fantasia, sin irrespetar la coherencia, la claridad y la
secuencia.

-Trabalenguas. Esta actividad facilita la pronunciacidn, toda
vez que como su nombre lo indica traba la lengua, entonces, el
estudiante se enfrenta al reto de decirlo sin equivocarse. Distrae

no so6lo al grupo, sino al docente porque estan atentos para saber
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y comprobar si se equivoca quien lo diga.
Como cocos como pocos Perejil comi
pocos cocos como. Perejil cené
y de tanto perejil

me emperejilé.

-Adivinanzas. Para nadie es un secreto la curiosidad y la fas-
cinacién tanto para nifios, nifias, jovenes como para los adultos,
que produce el descubrir el acertijo. Son un excelente recurso
para fomentar la lectura y la expresion oral y sobre todo cuando
se redactan en el aula para enriquecer la expresion escrita, porque
se construye el conocimiento a través de las caracteristicas del
objeto, animal o personaje ideado. La palabra adivinanza provie-
ne de la voz latina adivinare que significa predecir el futuro (Go-
mez, 1998, p.1).

Un chico agil Se bafia todito el dia

se come el queso las veinticuatro en total

y su agresor tiene remos que le guian
se queda tieso tiene cola el animal

(El ratén). (El pez).

Negro como el carbén Se mete en un agujero

pica como un alacran, pequeiiito, pequeiiito
vuela como un aviéon se come el queso y el cuero
sin gasolina ni pan y a su amigo ni un poquito
(El cigarron). (El raton).
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Vencer el reto de contestar una adivinanza produce en el ser
humano un sentimiento de “poder”. Las adivinanzas constituyen
un elemento formador de la personalidad al ayudarle a vencer
barreras de inhibicién y timidez; cuando logra acertar se comien-
za a sentir mas seguro de sus conocimientos. En tal sentido, Soler
Fiérrez (citado por Gomez) sefiala que los enigmas que encierran
las adivinanzas se pueden presentar por:

1. Laparadoja o antitesis
Ejemplo:
(Quién seré yo
quien seré yo que cuando
mas lavo mas sucia voy?
2. Las distintas posibilidades de segmentacion que presenta
la cadena fénica, dando lugar a juegos de palabras.
Ejemplo:
Oro parece
plata no es
quien no adivine
bien tonto es.
3. Las construcciones metaforicas.
Ejemplo:
Cinco varillas
en un varillar
ni verdes ni secas

las puedes cortar.
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Creacion de rimas, canciones, poemas. El lenguaje en este tipo
de actividad tiene una funcién expresiva. En ella, el nifio o la nifia
tiene la oportunidad de explorar su lenguaje para inventar y dar-
le libertad a su posibilidad creativa. Se pueden inventar canciones
utilizando la musica de otras, poemas a los dias que se celebran
en la institucion o a las efemérides, adivinanzas, fabulas y retahi-
las en verso.

En el sube y baja

me salelau

parece un columpio

al mecerte td. (uuu)

La hache solita

no sabe qué hacer,

quieta, quietecita

me quiere comer. (hhh)

Redonda, redonda

parece una bola,

la trazo con lapiz

y ella danza sola. (00 0)

Parece un sombrero

parece otra cosa,

silo miro bien

me siento dichosa. ( sombrero )

Manzana rojita

de rico sabor,

que aqui en mi boquita
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adquiere valor ( manzana )
Trabajo con gana

con porra y martillo

y encima del yunque

canto un estribillo. ( oy oy )
El humo que sale

de la chimenea

se pierde en el valle

sube y corcobea. ( humo )
Café de este pueblo

que quiero tomar,
préstame esa jarra

para saborear. ( café)
Ruedita que ruedas

sobre mi cuaderno
enséflame bien

durante el invierno. (0 00)
Conejo, conejo

que luces tan bien

tu pelo es precioso,

me agrada tu piel. ( conejo )
Luna grande, luna chica
que extasiado yo te miro
préstame tu linternita

para alumbrar mi camino. ( luna )

Huevos blancos, nacarados

a1
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no rompan sus cascaritas

que la gallina ha guardado

en un nido muy cerquita. ( huevos )

En estas cunas chiquitas

meti mi perro y mi gato

y mientras ellos se duermen

me como todo sus platos. ( gato y perro )
Redondito, redondeado

el sol se me aparecié

antes me habia despertado

con su lindo resplandor. ( sol )

Las palabras en ellas cobran vida, tienen sonoridad, tienen
ritmo y se pueden jugar, cantar y sofiar con ellas. Esta es una gran
oportunidad para que el estudiante descubra la belleza de las
palabras (Robledo y Rodriguez, 1998, p.27). De las comparaciones
y analogias surgen las imagenes y con ellas se pueden crear mun-
dos literarios. El uso de comparaciones y analogias los lleva al
aprendizaje de sindnimos y anténimos y a descubrir familia de
palabras, les permite enriquecer su vocabulario y les posibilita
el desarrollo del pensamiento abstracto y de su ingenio. Como
por ejemplo:

Hay cosas que dan horror:

una nota con error,

una pinta sin color,

un amiguito traidor,
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un fulano inquisidor,
una dama sin candor,
un trapo en el comedor,

y un bafio con mucho hedor.

—-Charadas. Esta actividad también encierra un acertijo. Es
importante que los alumnos se vayan familiarizando con palabras
que no encierran tanta dificultad. Permite el enriquecimiento del
vocabulario, el uso del diccionario si el estudiante no conoce el
significado. Por ejemplo, la palabra Torococo:

1. Se descomponen en silabas.

2. Se arman nuevas palabras con las silabas.

3. Se escriben las pautas para que se descubra la palabra, asi:

Primera y segunda siflaba: animal cuadripedo, macho, mami-
fero. Tercera silaba: simbolo quimico. Tercera y segunda silaba:
agrupacion de voces. Segunda y primera silaba: andrajoso, hara-

piento. El todo: Pueblo del estado Trujillo.

Nota: ni la palabra ni las silabas pueden ser conocidas por el
adivinador.

—-Cuentos minimos (Robledo y Rodriguez, 1998, p.41). Los
cuentos minimos son cuentos de nunca acabar, por ejemplo ;Quie-
re que le cuente el cuento del coco? Ni usted lo sabe ni yo tampo-
co. -Descifrando codigos: (Sefchovich, 1977, p.113). Con ellos los

participantes agilizan su percepcién, puesto que cada figura-di-
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bujo, palabra, silaba o letra se constituyen en una nueva palabra,
con ella se pueden redactar oraciones o frases.

-¢A qué se parece? (Robledo y Rodriguez, 1998, p.52). Con
ella se pueden construir imagenes poéticas.

La arepa es como una bola de nieve que surca el firmamento
de la boca.

El oro es como un resplandor para los pobres. El agua es como
el tul de la sed.

El rio es como un caminito sin fin. La risa es como una medi-
cina para el dolor.

El amor es como una cascada de caricias. El hombre -la mujer-
es un ser supremo hecho de la nada.

-Retahilas. Esta estrategia nace de la palabra que se enlaza
con la final. Ese final inicia la siguiente frase y esta con la siguien-
te.

El perro al gato

El gato al garabato.

-Cajas de preguntas. Se arma con respuestas en el fichero o
caja de sugerencias.

-Los nifios y las nifias opinan (el juicio, Robledo y Rodriguez,
1998, p.86) —para formar lideres en leyes-. Se puede seleccionar
un cuento y hacerle un juicio al personaje cuyo comportamiento
nos haya desagradado. Este juicio necesita de un abogado acusa-
dor y uno defensor, un juez, el acusado, los testigos y el publico
para que proteste y haga reaccionar al juez. Como hay una au-

diencia pendiente, al final se lee el veredicto (Culpable-Inocente).
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Los integrantes que van a sentenciar necesitan conocer a fondo
el contenido del libro. Fomenta el habito lector, el conocimiento
de las obras literarias, la psicologia de los personajes, los valores,
estimula la expresion oral y la actitud critica.

-Un personaje de otro cuento visita otro libro (Robledo y Ro-
driguez, 1998, p.91). La pregunta inquietante es ;Qué pasaria si
un personaje se decide a vivir en el pais del otro? ;Qué cosas le
preguntaria él a los de otro libro y qué los otros a é1? ;Qué situa-
ciones le harian vivir con el fin de que se quedara o retornara a
su habitat? Por ejemplo: Sapo y Sepo y, Onza, tigre y ledn, Rosau-
ra en bicicleta y el lobo y, otros.

De realizarse la actividad, con la primera etapa se fomentara
la expresion oral, y con la segunda o tercera se haran los comen-
tarios escritos. Con las etapas se profundiza en cuanto a la litera-
tura, el medio o habitat de los personajes, se maneja el espacio y
el tiempo de uno y otro cuento, se estimula la fantasia, se le da
rienda suelta a la imaginacién, al pensamiento divergente, a la

creatividad y, de hecho, a la construccién del conocimiento.

Conclusiones

En el proceso de lectura es importante que al nifio o a la nifia
que se inicia se le tome en cuenta la edad mental y cronolégica,
y con ambas, planificar las actividades. Asimismo, el vocabulario
debe y necesita ampliarlo y corregirlo oportunamente el docen-
te para que los nifios logren expresarse con espontaneidad, sol-

tura y propiedad, y cuando sean adultos, lo puedan usar con li-
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bertad y delicadeza. En cuanto a las competencias, es necesario
incluir en la Educacién Basica, los ejes transversales: Lenguaje,
Desarrollo del pensamiento, Trabajo y Valores; esta inclusion le
permitira el uso adecuado en los estudios superiores, pues s6lo
asf puede adquirir el conocimiento sin dificultad, ya que la caren-
cia del manejo adecuado de la lectura obstaculiza en bachillerato
y Educacién Superior, el logro de aprendizajes significativos. El
aprendizaje es inseparable de la formacién del pensamiento y del
desarrollo del espiritu critico y creador. Saber leer es el resultado
de un gran esfuerzo, de mucha dedicacién, de mucha educacidn,
educacién que no termina jamas. En este orden de ideas, un edu-
cador que entienda cabalmente el contenido de estas lineas debe
tomar con mucha seriedad la profesién que ha elegido para poder
compaginar su vida con su apostolado y permitirle al sujeto apren-

diente convertirse en un hombre capaz de juzgar. [...]

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS [...]
RECUERDA COLOCAR LA BIBLIOGRAFIA EN LOS TRABAJOS
;Qué es una Bibliografia? Es el listado que contiene las
referencias bibliograficas de toda la informacién recolectada desde
diversas fuentes-impresas y electronicas, de documentos, textos,
videos, fotografias, etc., utilizados como apoyo en una investigacion
(ensayos, tesis, informes, etc.)
http://www.upla.cl/bibliotecas/wp-content/uploads/Apar-
tado-de-Normas-Web-SIBUPLA.pdf
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ACTIVIDADES BASICAS
¢Cudl es el titulo del ensayo?

e  ;Qué opinion le merece las conclusiones de la autora? Ex-

plique.

° Mencione las actividades que enriquecen el proceso, que

se indican en el texto:

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una busqueda en Internet u otras fuentes y con la in-
formacion obtenida note cuanto se ha estudiado el tema. Comen-

te.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-

nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
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de acuerdo con la informacién que requiera incluir. Con este

cuadro se inicia la construccion del proyecto Arco Iris de la

Comunicaciéon Humana, Recuperacién Léxica. Antes del cierre

del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicara al final de esta

guia.

Palabra seleccionada

Significado

Tecnificada

Dotar de recursos técnicos a
una actividad determinada para
mejorarla o modernizarla.

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION

Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.

Actividades

Dificultades

Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades

presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron

dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.
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Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades

1.3. EL PROCESO DE LECTURA, VICIOS O DEFECTOS
PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
e  Desarrolla destrezas relacionadas con la comprension de
textos, en los diferentes momentos del proceso de lectura.
e  Utiliza diversos mecanismos para el desarrollo de estruc-

turas categoriales.

Logros de aprendizaje:
e  Examina los beneficios de la lectura en su vida personal y
profesional.

e  Aplica en textos los niveles de lectura.

Contenidos:

° Defectos en la lectura. Técnicas de la lectura.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo auténomo:
e  Anadlisis de textos, que permita contribuir al Proyecto de

asignatura “Arco iris de la Comunicacién Humana”.
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e https://es.scribd.com/doc/51114941/Los-Defec-

tos-de-La-Lectura-6

Defectos de la lectura (p. 1)

Tiempo estimado: Semana 3 - 4 horas

FUENTES

e https://es.scribd.com/doc/51114941/Los-Defec-

tos-de-La-Lectura-6
Defectos de la lectura.

e file:///C:/Users/Usuario/Downloads/Dialnet-LasDificul-
tadesDeLecturaDesdeElProcesamientoDeLaln-126182.
pdf

e Lasdificultades de la lectura desde el procesamiento de la
informacioén.

e  http://estretegiasdelalectura.blogspot.com/2014/03/

las-disfunciones-en-la-lectura.html

Las disfunciones de la lectura.
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Procesos didacticos y estrategias
TALLER DE LECTURA
Objetivo: Aproximar al alumno al conocimiento lector.

Orientaciones: en este taller aproveche al maximo la ayuda
que se ofrece con las referencias bibliograficas sugeridas.

Lea el texto y responda a las preguntas que aparecen al final
del ensayo, pues son importantes para conocer sus opiniones
respecto al tema.

Finalmente, desarrolle todas las actividades sistematicas plan-

teadas.

DEFECTOS DE LA LECTURA

Desde la escuela primaria hemos adquirido “vicios” que no
nos permiten leer mas de 250 palabras en un minuto. Que es lo
que un buen lector emplea en ese tiempo. Estos defectos o vicios
como popularmente le llamamos son:

1) Vocalizacion (lectura en voz alta). El lector, o quien lee pro-
nuncia en voz alta todo lo que va encontrando (vocales, conso-
nantes, silabas, palabras) en la lectura. Los 6rganos de articulacion
entran en accién y producen sonidos que son oidos por otras
personas.

2) Subvocalizaciéon muscular (mover los labios, la lengua, etc.;
al leer). Hay lectores que mueven los labios, la lengua y las cuer-
das vocales al leer; pronuncian interiormente y no producen so-
nidos audibles. Sin embargo, son lectores lentos: dificilmente lle-

gan a 250 palabras por minuto. Esos lectores estan pronunciando
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cada sonido, cada palabra y ello les impide hacer “lectura rapida”.

3) Subvocalizacién mental (lectura mental). Es la famosa “lec-
tura mental”: el lector no utiliza los labios, 1a lengua, las cuerdas
vocales, etc. Y pasa a utilizar el canal auditivo. El lector se oye el
mismo a través del canal auditivo, es decir, estd pronunciando
exclusivamente para él.

4) Regresiones (regresar o devolverse a releer palabras). Si el
lector regresa o se devuelve a releer palabras, pierde efectividad
en la lectura: lee menos palabras por minuto, comprende menos
lo leido, se cansa pronto, etc. Algunos lectores se devuelven varias
veces, inclusive en un mismo renglén, y al terminar de leer un
parrafo no han comprendido casi nada.

5) Detenciones constantes. Hay lectores que por todo estimu-
lo que les llega, suspenden el proceso de lectura, a eso es a lo que
llamamos detenciones.

6) Leer palabras por palabra. Este es otro vicio de lectura muy
difundido. Nuestros ojos alcanzan a leer 2, 3, 5 palabras de una
vez, como si estuvieran juntas. Debemos de leer 3, 4, 5 palabras
en cada fijacion de la vista; asi habra menos trabajo, mas velocidad
y menos fatiga al leer

7) Consultar demasiado al diccionario. Trate de entender una
oracidn, una idea. [...]

8) Angulo de lectura correcto (debe ser de 902).

9) Postura incorrecta del cuerpo.
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ACTIVIDADES BASICAS
Enuncie los defectos o vicios que menciona la lectura que an-

tecede:

¢Cudl es la diferencia entre vocalizacidn y subvocalizacion?

(Cuantas palabras se deben leer en cada fijacion de la vista?

Conceptos y ejercicios:

Sinénimo: Dicho de una palabra o de una expresion: Que, res-
pecto de otra tiene el mismo significado o muy parecido, como
empezar y comenzar. RAE Subraye el sindnimo correcto:

a. Postura (postinero, actitud, postergar)

b. Efectividad (validez, inexistencia, eficaz)

Radicacion de: se trata, a través de este mecanismo auxiliar de
la decodificacion primaria, de descomponer la palabra extrana
en sus elementos constituyentes.

http://teoriasdelalectura.blogspot.com/p/teoria-de-las-seis-lec-
turas-resumen.html

a. Subvocalizacion (c......cceceerveriieereieicee e )

Ejercicios:

Busque el sinénimo y radicacién de las palabras sombreadas
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en el ensayo de acuerdo con el concepto y color:
SINONIMO...cvvv i

|2 U § (o7 U (0} o DR

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una buisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-
formacion obtenida note cuanto se ha estudiado el tema. Comen-

te.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacién que requiera incluir. Con este
cuadro se inicia la construccion del proyecto Arco Iris de la
Comunicaciéon Humana, Recuperacién Léxica. Antes del cierre
del semestre debera compilar todas las palabras escogidas
para hacer un glosario general que lo ubicara al final de esta

guia.

Palabra seleccionada Significado
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ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.
Actividades Dificultades

Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades
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2.1. LAS SEIS LECTURAS - DECODIFICACION
PRIMARIA Y SECUNDARIA

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:

e  Utiliza diversos mecanismos para el desarrollo de estruc-

turas categoriales.

Logros de aprendizaje:
e  Aplica en textos los niveles de lectura

Contenidos:
e Decodificacién primaria.
° Decodificacion secundaria.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo auténomo:
e http://teoriasdelalectura.blogspot.com/p/teo-
ria-de-las-seis-lecturas-resumen.html
Teoria de las seis lecturas: resumen.

Tiempo estimado: Semana 4 - 4 horas

FUENTES
e http://teoriasdelalectura.blogspot.com/p/teo-

ria-de-las-seis-lecturas-resumen.html
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Teoria de las seis lecturas: resumen.

Procesos didacticos y estrategias
LECTURA COMENTADA.
+ Objetivo: Promover la lectura y escritura en los estu-
diantes.

Orientaciones: se sugieren referencias bibliograficas 1éalas
para que amplie el conocimiento.

Lea el ensayo que esta a continuacion, y desarrolle las activi-
dades propuestas que permitiran comentar el texto y conocer sus

opiniones:

TEORIA DE LAS SEIS LECTURAS: RESUMEN

Profesor Jorge E. Gbmez Arias

INTRODUCCION

Iniciar el abordaje de una nueva teoria implica algunos riesgos,
entre ellos el no ir de pronto a desvirtuar lo que autor ha querido
transmitirnos. Trataremos de ser lo mas fieles que podamos a los
planteamientos del Maestro Miguel De Zubiria, dejando constan-
cia que todos los créditos son para él y los errores que se puedan
cometer en la interpretacion de su Teoria son sélo nuestros, por
supuesto. Queremos ser difusores de sus tesis porque creemos
también que cualquier esfuerzo que se haga en pro de la ense-
nanza de la lectura mejorara el saber hacer de nuestros nifios y

jovenes.
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NO UNA SINO SEIS LECTURAS

De acuerdo con los planteamientos del profesor De Zubiria,
no se trata de la lectura sino de las lecturas. En efecto, un proce-
so lector acabado debe atravesar por lectura fonética, decodifi-
cacion primaria, decodificacién secundaria, decodificacidn ter-
ciaria, lectura categorial y lectura metasemantica.

1. Lectura fonética. Se trata de transformar los signos impresos
en palabras leidas. Desafortunadamente para muchos, alli termi-
na el proceso lector. Y desafortunadamente también allf termina
la escuela su ensefianza de la lectura. No nos detendremos en este
apartado porque, como hemos dicho, de ello se ocupa la educacion
formal con suficiente intensidad.

2. Decodificacion primaria. Se trata ahora de descifrar el sig-
nificado de las palabras, es decir, recuperar los conceptos corres-
pondientes a cada uno de los términos que componen las cadenas
de oraciones. O sea, la decodificacion primaria tiene que ver con
el 1éxico y la recuperacidn lexical. En general, el lector promedio
conoce el significado de la mayoria de los términos. Sin embargo,
cuando se encuentra con un término desconocido -y antes de
acudir al diccionario o a un vecino- puede emplear cualquiera de
estos mecanismos auxiliares para desvelar el significado del tér-
mino que desconoce: la contextualizacion, la sinonimia o la radi-
cacion.

° La contextualizacion. Por medio de este mecanismo ras-
treamos el significado de la palabra valiéndonos del con-

texto o entorno de las frases en las cuales esta inscrita.
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La sinonimia. Mediante la sinonimia, el lector puede
hacer coincidir el significado de la palabra desconoci-
da con términos semejantes que se han mencionado
antes de ella (anafora) o que se mencionaran después
(catafora) en el texto.

La radicacion. Se trata, a través de este mecanismo
auxiliar de la decodificacidn primaria, de descomponer

la palabra extrafia en sus elementos constituyentes.

3. Decodificacion secundaria. En la decodificacién secundaria

se trata ya no de las palabras sino de las frases u oraciones. Ella

"comprende un conjunto de sub-operaciones cuya finalidad es

extraer los pensamientos (significados de segundo orden) con-

tenidos en las frases". Los mecanismos decodificadores secunda-

rios son: la puntuacion, la pronominalizacién, la cromatizacion y

la inferencia proposicional.
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La puntuacién. La puntuacién, o manejo de los signos
de puntuacion, es de suma importancia porque ella
nos permite determinar la extensién de cada frase. O
sea, los signos de puntuacioén nos indican dénde co-
mienza y dénde termina cada oracién.

La pronominalizacién. Es la operacion mediante la
cual “cargamos” un pronombre con el significado de
algo que ya se ha mencionado antes. El uso de los pro-
nombres es un mecanismo que nos posibilita evitar

las repeticiones y darle variedad al texto.
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° La inferencia proposicional. Consiste en extraer las pro-
posiciones contenidas en las oraciones. Recordemos que
una proposicién es una construccién légica compuesta de
dos nociones unidas por un verbo copulativo (proposicién

aristotélica) o por cualquier otro tipo de verbo (proposicion

modal).
los hombres son buenos
Nocién 1 copula Nocién 2

° La cromatizacion. Usualmente las oraciones no son sim-
plemente afirmativas o negativas. Estan llenas de matices
ideativos intermedios. A ello contribuyen expresiones como

” o« ” o« » o«

“quizas”, “tal vez”, “la mayoria”, “algunos”, “en general”...

La proposicidn es, pues, un pensamiento que acepta grados o
matices entre lo afirmativo y lo negativo. Asi, podemos decir "al-
gunos hombres...", "todos los hombres...", "ningtin hombre...", "en
general, los hombres...". La inferencia proposicional es, entonces,
la operacién mediante la cual reducimos oraciones complejas a
pensamientos o proposiciones (de tipo aristotélico o modal).

1. La decodificacidn terciaria. Por medio de la decodificacién
terciaria se debe descubrir la estructura semantica del tex-
to. "Se entiende por estructura semdantica una organizacion
de proposiciones relacionadas entre si, mediante diversos
conectores entre las proposiciones, pudiendo ser relaciones

o conectores de cualquier tipo: causales, temporales, de
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implicacidn, de equivalencia...Pero téngase presente que «en
todos los escritos existen s6lo algunas proposiciones o pen-
samientos medulares; los otros son secundarios y su funcion
se reduce a acompafiar los pensamientos principales o las
verdaderas macroproposiciones”. La primera tarea de la de-
codificacion terciaria consiste, por lo tanto, en extraer las
macroproposiciones o ideas fundamentales. Después de esto
vendra la elaboraciéon de un modelo o esquema que las re-
lacione o vincule. Esto es lo que se almacena en la memoria
a largo plazo como instrumentos de conocimiento para asu-
mir tareas intelectuales posteriores.

La lectura categorial. Se aplica primordialmente a los ensa-
yos. Basicamente consiste en hallar o descubrir la tesis del

escrito. El leer categorial exige cinco pasos secuenciales.

Dominio de las ideas principales del ensayo (decodificacion
terciaria).

Separar una a una las macroproposiciones principales
(analisis elemental).

Definir o identificar la tesis o columna vertebral del ensa-
yo, sobre la cual se articulan las demas proposiciones o
pensamientos.

Verificar analiticamente la tesis confrontandola con las
proposiciones aisladas.

Relectura del ensayo, “colocando la tesis a modo de faro o

de columna articuladora, descubriendo y explicitando los
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enlaces entre las proposiciones y la tesis. En una palabra,

se debe descubrir la oculta organizacion categorial”.

3. Lalectura metasemantica. Esta tiene como finalidad con-
trastar o poner en correspondencia la obra leida con tres
aspectos o facetas externas al texto: el autor, la sociedad en
la que vive y el resto de los escritos. "La lectura metaseman-
tica busca comparar y hacer corresponder el sistema de las

ideas contenidas en el texto con otros sistemas". [...]

ACTIVIDADES BASICAS
Prepare sus aportaciones y anote en una ayuda memoria lo
que usted comprendié sobre: La teoria de las seis lecturas: resu-

men, sea concreto y auténtico. Se recuerda:

RECUERDA LA DECODIFICACION PRIMARIA: se trata ahora
de descifrar el significado de las palabras, es decir, recuperar los

conceptos correspondientes a cada uno de los términos que com-
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ponen las cadenas de oraciones. O sea, la decodificacién primaria
tiene que ver con el 1éxico y la recuperacidn lexical. En general,
el lector promedio conoce el significado de la mayoria de los tér-
minos. Sin embargo, cuando se encuentra con un término desco-
nocido -y antes de acudir al diccionario o a un vecino- puede
emplear cualquiera de estos mecanismos auxiliares para desvelar
el significado del término que desconoce: la contextualizacion, la
sinonimia o la radicacion.
http://teoriasdelalectura.blogspot.com/p/teoria-de-las-seis-lec-

turas-resumen.html

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una buisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacién obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacidn que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccién del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.
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Palabra seleccionada

Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION

Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.

Actividades

Dificultades

Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades

presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron

dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para
resolver dificultades

Reflexion sobre
las dificultades

Logros
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2.2. DECODIFICACION TERCIARIA

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE

Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:

e  Utiliza diversos mecanismos para el desarrollo de estruc-

turas categoriales.
Logros de aprendizaje:
e  Aplica en textos los niveles de lectura
Contenidos:
e  Decodificacion Terciaria
Actividades de aprendizaje:
Trabajo autdbnomo:

e  Decodifique la versién del Lobo y Caperucita Roja hasta el
nivel terciario, que permita contribuir al Proyecto de la
asignatura Arco iris de la Comunicacién Humana.

e  http://www.7calderosmagicos.com.ar/Druida/Cuentos/
Clasicos/caperucitaverlobo.htm

Caperucita Roja - La version del Lobo.

Tiempo estimado: Semana 5 - 4 horas

FUENTES
e  http://www.7calderosmagicos.com.ar/Druida/Cuentos/
Clasicos/caperucitaverlobo.htm

Caperucita Roja - La version del Lobo.
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e  https://www.scribd.com/document/343828817/APLI-
CACION-DE-LA-TEORIA-DE-LAS-SEIS-LECTURAS-2-pdf

Gréfico de las seis lecturas. (p. 2)

Procesos didacticos y estrategias
TALLER PEDAGOGICO
Objetivo: Desarrollar la comprension lectora

Orientaciones: en la guia se ha incluido el material de lectura
basica y se han agregado algunos enlaces que ayudan a profun-
dizar algunos aspectos. Consultelos y amplie sus conocimientos.

Lea el cuento de Caperucita Roja (la version del lobo).

Con los conocimientos previos adquiridos en la Unidad anterior
realice la decodificacién del cuento desde la perspectiva de la
Teoria de las seis lecturas.

La decodificacién puede realizarla mediante un esquema o
grafico que para usted sea mas sencillo y facil de comprender.

Para concluir realice las actividades que estan propuestas
sistematicamente.

Caperucita Roja - La version del Lobo

Autor: Anénimo

El bosque era mi hogar. Yo vivia alli y me gustaba mucho. Siem-
pre trataba de mantenerlo ordenado y limpio.

Un dia soleado, mientras estaba recogiendo las basuras deja-
das por unos turistas senti pasos. Me escondi detras de un arbol
y vi venir una nifia vestida en una forma muy divertida: toda de

rojo y su cabeza cubierta, como si no quisieran que la vean. An-
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daba feliz y comenz6 a cortar las flores de nuestro bosque, sin
pedir permiso a nadie, quizas ni se le ocurri6 que estas flores no
le pertenecian. Naturalmente, me puse a investigar. Le pregunte
quien era, de donde venia, a donde iba, a lo que ella me contesto,
cantando y bailando, que iba a casa de su abuelita con una canas-
ta para el almuerzo.

Me pareci6 una persona honesta, pero estaba en mi bosque
cortando flores. De repente, sin ninglin remordimiento, maté a
un mosquito que volaba libremente, pues también el bosque era
para él. Asi que decidi darle una leccidn y ensefiarle lo serio que
es meterse en el bosque sin anunciarse antes y comenzar a mal-
tratar a sus habitantes.

La dejé seguir su camino y corri a la casa de la abuelita. Cuan-
do llegué me abrié la puerta una simpatica viejecita, le expliqué
la situacion. Y ella estuvo de acuerdo en que su nieta merecia una
leccion. La abuelita acept6 permanecer fuera de la vista hasta que
yo lallamara y se escondid debajo de la cama.

Cuando llegé la nifia la invité a entrar al dormitorio donde yo
estaba acostado vestido con la ropa de la abuelita. La nifia llegd
sonrojada, y me dijo algo desagradable acerca de mis grandes
orejas. He sido insultado antes, asi que traté de ser amable y le
dije que mis grandes orejas eran para oirla mejor.

Ahora bien, me agradaba la nifia y traté de prestarle atencion,
pero ella hizo otra observacidén insultante acerca de mis ojos sal-
tones. Ustedes comprenderdn que empecé a sentirme enojado.

La nifa tenia bonita apariencia, pero empezaba a serme antipa-
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tica. Sin embargo, pensé que debia poner la otra mejilla y le dije
que mis ojos me ayudaban para verla mejor. Pero su siguiente
insulto si me encolerizd. Siempre he tenido problemas con mis
grandes y feos dientes y esa nifia hizo un comentario realmente
grosero.

Sé que debi haberme controlado, pero salté de la camay le
gruiii, ensefidndole toda mi dentadura y diciéndole que eran asi
de grande para comerla mejor. Ahora, piensen Uds.: ningtn lobo
puede comerse a una nifia. Todo el mundo lo sabe. Pero esa nifia
empez6 a correr por toda la habitacion gritando y yo corria atras
de ella tratando de calmarla. Como tenia puesta la ropa de la
abuelita y me molestaba para correr, me la quité, pero fue mucho
peor. La nifia grit6 aiin mas. De repente la puerta se abrio y apa-
recié un lefiador con un hacha enorme y afilada. Yo lo miré y
comprendi que corria peligro asi que salté por la ventana y esca-
pé.

Me gustaria decirles que este es el final del cuento, pero des-
graciadamente no es asi. La abuelita jamas cont6 mi parte de la
historia y no pas6 mucho tiempo sin que se corriera la voz que
yo era un lobo malo y peligroso. Todo el mundo comenzé a evi-
tarme. No sé qué le pasaria a esa nifia antipatica y vestida en
forma tan rara, pero si les puedo decir que yo nunca pude contar

mi version. Ahora ustedes ya lo saben.
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ACTIVIDADES BASICAS
La decodificacion puede realizarla mediante un esquema o

grafico que para usted sea mas sencillo y facil de comprender.

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una buisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacién obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
e  Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de

las palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacidn que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccién del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.
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Palabra seleccionada

Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION

Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.

Actividades

Dificultades

Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades

presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron

dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para
resolver dificultades

Reflexion sobre
las dificultades

Logros

RECUERDA: la propuesta de la Teoria de las seis lecturas co-

rresponde a Miguel De Zubiria Samper.
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2.3. LECTURA CATEGORIAL
PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
e  Utiliza diversos mecanismos para el desarrollo de estruc-
turas categoriales.
Logros de aprendizaje:
e  Aplica en textos los niveles de lectura.
Contenidos:
e  Disefio de modelacién de una lectura desde la codificacion
terciaria.
° Lectura categorial: tesis, argumentacion, derivacién, defi-
nitorias.
Actividades de aprendizaje:
Trabajo autdbnomo:
e  https://www.scribd.com/document/343828817/APLI-
CACION-DE-LA-TEORIA-DE-LAS-SEIS-LECTURAS-2-pdf
Grafico de las seis lecturas. (p. 2)
e  Consulta bibliografica la lectura categorial.
° Resumen.

Tiempo estimado: Semana 6 - 4 horas

FUENTES
e  https://www.scribd.com/document/343828817/APLI-
CACION-DE-LA-TEORIA-DE-LAS-SEIS-LECTURAS-2-pdf

Grafico de las seis lecturas. (p. 2)
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e  http://01didacticalenguaje.blogspot.com/p/teorias-de-
las-seis-lecturas-de-miguel.html

Teoria de las seis lecturas.

Procesos didacticos y estrategias

CONSULTA BIBLIOGRAFICA
Objetivo: Analizar el procedimiento de investigacion.
e  Orientaciones: lea el marco teérico propuesto en la guia.
e  Realice y amplie la fuente de consulta con la finalidad de
que redacte un resumen como actividad basica, por favor
identifique la bibliografia y cite adecuadamente.

° Desarrolle todas las actividades de manera sistematica.

Prof. Eugenio Corrales Prada

Decodificacién terciaria. Extraer las macro proposiciones
constituye la operacion inicial de decodificacion terciaria y des-
cubrir las relaciones (légicas, temporales, espaciales, etc.) me-
diante las cudles se retne las ideas principales en un todo. Los
textos no se organizan siguiendo un orden estricto, lineal, en
donde las primeras proposiciones serian las mas importantes y
asf sucesivamente. En modo alguno. El orden debe ser descubier-
to por parte del lector.

Lectura categorial. La idea o proposicidn tesis constituye la
esencia, el nucleo del ensayo. Un tipo adicional de proposiciones
delimita algunos términos y conceptos (las definiciones) Cuadros

- esquemas - tesis — importancia etc.
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Meta semantica. Contraponer las ideas de otros textos y las
ideas contenidas en el texto leido. Mostrar sus diferencias, sus
complementariedades, sus inconsistencias. Confrontar la obra

leida con otras obras o con otros sistemas de pensamiento.

ACTIVIDADES BASICAS
Realice un resumen con sus palabras, de lo que usted entienda

por lectura categorial.

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una buisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacién obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-

nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
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de acuerdo con la informacién que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicaciéon Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.

Actividades Dificultades
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Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades
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3.1. CONTEXTUALIZACION DE LA LECTURA

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
e  Relaciona textos leidos con la realidad literaria del entor-
no, en la que se considera los diferentes estilos y diversidad

cultural.

Logros de aprendizaje:
e Infiere textos y desarrolla pensamiento critico.

° Decodifica los textos.

Contenidos:
° Decodificacion meta semantica: lectura inferencial: ideas
implicitas. pensamiento critico. lectura y contexto, lectura

critica.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo auténomo:
+  Realice el andlisis critico del articulo: La lectura critica
en la educacion superior: un estado de la cuestiéonfl (A
partir de la p. 9 hasta la 14).
https://www.redalyc.org/pdf/1942/194229980002.pdf
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« Lectura del contexto y lectura critica del articulo “Cons-
truccién del machismo, un estudio historiografico de
la personalidad de Sor Juana de la cruz”, que permita
contribuir al proyecto de asignatura “Arco Iris de la
Comunicacién Humana”.

« Lectura critica y creativa (p. 7 hasta la 18 del texto).

https://repository.ean.edu.co/bitstream/handle/10882/2771/

Lectura%?20Critica.pdf?sequence=1

Tiempo estimado: Semana 7 - 4 horas

FUENTES
e  http://tallerdelecturayredaccioneconomia2015.blogspot.
com/2015/06/teoria-de-las-seis-lecturas.html
Teoria de las seis lecturas.
e  https://www.redalyc.org/pdf/1942/194229980002.pdf
La lectura critica en la educacién superior: un estado de la
cuestion@ (A partir de la p. 9 hasta la 14).
° “Construccion del machismo, un estudio historiografico
de la personalidad de Sor Juana de la cruz”.
https://repository.ean.edu.co/bitstream/handle/10882/2771/
Lectura%?20Critica.pdf?sequence=1

Lectura critica y creativa (P. 7 hasta la 18 del texto).
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Procesos didacticos y estrategias
PREGUNTAS LITERALES
Objetivo: Promover el asertividad en los estudiantes.
Orientaciones:

Para la presente actividad se ha propuesto la lectura y analisis
del ensayo: La lectura critica en la educacién superior: un estado
de la cuestion.

Posteriormente, desarrolle las actividades propuestas.

La lectura critica en la educacién superior: un estado de la
cuestion

Méndez Renddn, ]. C, Espinal Patifio, C, Arbelaez Vera, D. C,,
Gémez Gomez, |. A. & Serna Aristizabal, C. (2014). La lectura cri-
tica en la educacion superior: un estado de la cuestion.

Revista Virtual Universidad Catolica del Norte, 41, 4-18. Recu-
perado de http://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/
article/view/461/983

Introduccion

La lectura se encuentra en el umbral de la vida espiritual; pue-
de introducirnos en ella; pero no la constituye (Proust, 1996,
p.39). Lalectura es uno de los temas de investigaciéon que mayor
atencién ha recibido en los ultimos tiempos (Carrasco, 2003).
Genéricamente, este tema se aborda desde tres enfoques disci-
plinarios: el lingliistico, el cognitivo y el sociocultural. Desde cada

enfoque se han explicado las caracteristicas principales en lo
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concerniente a la adquisicion de la lengua escrita, sus incidencias
en los procesos cognoscitivos y su relacién con el conocimiento
del mundo.

Sumados a esta tradicion, el proyecto Lectura critica en am-
bientes virtuales de ensefianza y aprendizaje en los programas
de licenciatura de la Fundacion Universitaria Catolica del Norte
ha querido indagar por la lectura, aunque en este caso aborda esa
cuestion desde el aspecto critico. Por esto, este articulo tiene como
proposito dar cuenta de la revisién de una amplia literatura sobre
el tema de la lectura critica en la educacioén, principalmente, en
el Ambito universitario en los soportes fisico y virtual.

Es importante mencionar que aunque los estudios que indagan
por la lectura y la lectura critica constituyen un universo inabar-
cable, nuestro interés se centra en revisar los diversos enfoques
epistemolégicos con los que ha sido tratada la lectura en tanto
objeto de investigacion. Sumado a esto, nos interesa mirar cuales
de esos enfoques han sido adoptados por la escuela y la univer-
sidad con miras a ofrecerles a sus estudiantes los medios para la
adquisicion del conocimiento propio de las distintas areas del
saber.

Metodolégicamente, el rastreo bibliografico se ha organizado
en dos momentos: la busqueda en bases de datos académicas
(Redalyc, Dialnet, Scielo, Ebsco) para conocer los trabajos, inves-
tigaciones, reflexiones, que sobre la lectura critica se han elabo-
rado. De otra parte, nos hemos basado en los libros que teorizan

sobre la lectura desde sus diversas perspectivas. Este tltimo pro-
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cedimiento nos ha permitido recopilar metodolégicamente los
marcos tedricos y conceptuales que encontramos en los articulos
que consideramos para este escrito, y asi llegar a unas conclusio-
nes en este texto amparados en una mejor fundamentacion.

Estructuralmente, hemos organizado el texto en cuatro items
que nos dan una perspectiva muy concreta sobre el estado del
arte respecto de la lectura critica. En el primer apartado se trata
la lectura desde una perspectiva conceptual, en la cual nos hace-
mos una idea acerca de las concepciones que se tienen sobre este
tema en el mundo académico, principalmente en lo que obedece
al caso colombiano. Este ejercicio se hace comparando diversas
teorias que existen sobre la lectura, y que se encuentran susten-
tadas en los libros tedricos y articulos de investigacion.

Seguidamente, nos enfocamos en rastrear el concepto de lec-
tura critica tanto desde los resultados de investigacion, como
desde la teoria. Asi mismo ha sido nuestro interés mencionar
algunas de las iniciativas que han abordado algunos investigado-
res de las universidades colombianas para implementar la lectu-
ra critica en sus espacios de conceptualizacion o en sus trabajos
de campo bajo el marco de proyectos de investigacion.

Por otra parte, la lectura critica en internet es un tema que, si
bien cuenta con un interés incipiente por parte de los grupos de
investigacion, ya exhibe algunas evidencias de investigacion que
permiten trazar lineas de trabajo, metodologias de aplicacién y
sistemas de evaluacidn, que separan esta practica, en algunas

ideas sobre todo metodoldgicas, de la lectura en soportes fisicos.
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Este tema es el que constituye nuestro cuarto apartado.

Por ultimo, las conclusiones del texto dan cuenta de la hete-
rogeneidad de concepciones existentes sobre la lectura y sobre
la lectura critica. Una forma de interpretar esta oferta amplia
desde lo tedrico y lo procedimental tiene que ver con el lugar
central que ocupa la lectura en el acto educativo, pedagogico y
didactico. Lo que permite pensar, sin embargo, que este interés
se dispersa toda vez que la implementacion de la lectura critica
en las aulas no esta precedida de una idea formativa sobre este
tema. En consecuencia, la lectura se emplea, en muchas ocasiones,
como un instrumento que sirve a diversos propdsitos, pero casi
nunca esta concebida desde una idea de lectura formativa o como
un fin en si misma.

La lectura: consideraciones iniciales

La lectura en la universidad se ha constituido en uno de los
topicos que mas interés ha recibido por parte de investigadores,
académicos y diversos grupos de estudio en el &mbito investiga-
tivo en Colombia. Han sido muchos los enfoques desde los cuales
se ha estudiado este tema, desde la cognicidn, la lingiiistica, las
practicas socioculturales. Asi por ejemplo, Henao (2008) analiza
la lectura como medio de ingreso a la educacién superior en Co-
lombia. A este respecto afirma:

Los bajos niveles de lectura y de escritura de los estudiantes,
o sea en el manejo de la palabra, inciden en la calidad de la edu-
cacién y, en el caso de Medellin y su Area Metropolitana, estan

relacionados con la profunda crisis econémica, social y cultural
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que ha padecido la ciudad en los ultimos afos (p.14).

Lo que se pone de manifiesto en este texto es la relacion so-
cioecondmica que se crea entre la lectura y sus usuarios. Una idea
similar se encuentra en el libro de Petit (2001), en donde la an-
tropdloga francesa narra la historia de jovenes inmigrantes del
Africa blanca en la Francia de la década de los ochenta y noventa
del siglo pasado. En este texto se cuenta la historia de Matoub, un
joven de origen argelino, que asiste regularmente a la biblioteca
por un asunto meramente personal. No es el ser culto lo que con-
mueve a este joven; es, por el contrario, experimentar emociones,
sentirse cerca de otras personas que puedan “sublimar pensa-
mientos que yo pueda tener”, lo que le interesa.

Hay una relacién entre estos dos textos mencionados hasta
ahora, y es que la lectura ocurre, se da, en lugares muy apartados
de la universidad. De dénde surge, entonces, el interés de la aca-
demia, no solo por encontrar en la lectura un objeto de estudio,
sino una practica que con el pasar del tiempo se ha vuelto casi
inherente a su légica. Esta relacidn entre escuela o universidad y
lectura queda evidenciada incluso en el titulo de muchas de las
investigaciones consultadas para este escrito. La lectura en la
universidad, informe preliminar (Castafieda & Henao, 1999) es
una de ellas; otro texto es: La lectura critica en la educacion su-
perior: un estado de la cuestion. Esto por citar s6lo dos casos.

De otra manera, Chartier (2004) describe la manera en que
los colegios confesionales en Francia se sirvieron de la lectura

para asegurarse un proyecto de catequizacidn con el cual la igle-
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sia lograra cautivar mas fieles. En Colombia, la relacién entre
iglesia y educacién también tuvo su lugar y su tiempo. Zuluaga
(1999), al hablar de la necesidad de las escuelas de primeras letras,
menciona que durante la mitad del siglo XVIII el Estado apresé
la educacién y la declaré objeto publico. Posteriormente, fueron
las “corporaciones religiosas” las que se hicieron responsables
de la educacion, en cuyo seno se daba la instruccion catequizan-
te a indios y mestizos, es decir, en aquella época la ensefianza no
estaba separada de la adoracion a Dios (p.107).

La lectura como objeto de acceso a la cultura social y acadé-
mica, como factor de identidad, como medio para la instrucciéon
ideolégica. Como se ve, en estas lineas prevalece una idea de la
lectura en la cual esta adquiere el valor de un instrumento en
funcién de lograr diversos objetivos vinculados con las mas va-
riadas causas.

Otro ejemplo de ello 1o podemos notar en la concepcién de
lectura como poder, como saber. Esto en parte a que la lectura ha
sido asimilada a lo que genéricamente se conoce con el nombre
de cultura académica. Una cultura que permite reconocer que en
las practicas de lectura, pero también de escritura, se materializan
relaciones de saber-poder-verdad, como puede evidenciarse en
las tensiones que estan presentes en la formacién universitaria
(Rincén & Pérez, 2013).

Ahora bien, ;qué entender por lectura? Montes (2001) define
la lectura como el acto de revelar un secreto: “se lee cuando se

develan los signos, los simbolos, los indicios. El que lee llega al
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secreto cuando el texto le dice” (p.83). Se percibe en este punto
una superacién de la idea de la lectura como mera decodificacion,
en la cual la relacién entre lector y texto son de por si indepen-
dientes.

La bonita idea de los 70 de que comprender consiste sobre
todo en la ejecucion de un sistema cerrado de procesos cognitivos
y de que estos son universales, de modo que todos leemos esen-
cialmente del mismo modo -y, en consecuencia, podemos apren-
der a leer también con el aprendizaje de los citados procesos-
resiste cada dia peor la validaciéon de la realidad diversa y
compleja de la lectura” (Cassany, 2004, p.6).

Esta superacion de la lectura literal o semantica logra, como
decia Chartier (2006), restituir algo de la dimension dialéctica
del texto y el lector. Este enfoque logra sacar a la lectura del texto,
pues la lectura no es concebida ya como resultado de la interaccion
entre un texto y un autor (p.36). De esa concepcién cognitiva de
la que hablaba Cassany, se ha pasado a hablar de la lectura desde
la lingiiistica (particularmente desde las nuevas ciencias del len-
guaje como la lingiiistica textual, la pragmatica y el andlisis criti-
co del discurso) y desde una tradicién sociocultural.

En relacién con lo anterior, aunque influida por la psicolin-
giifstica, esta la acepcidén de Goodman (1998), quien ha caracte-
rizado la lectura como una especie de juego de adivinanzas: “un
proceso en el cual el pensamiento y el lenguaje estan involucrados
en continuas transacciones cuando el lector trata de obtener sen-

tido en el texto impreso” (p.13).
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Siguiendo una concepcién mas sociocultural, Freire (1984)
describe la lectura de la palabra, es decir leer alfabéticamente,
como una manera de complementar la lectura del mundo, lectu-
ra inicial que les es dada a todos los sujetos; la lectura del texto,
por consiguiente, no solo es complementaria, sino que fundamen-
ta, modela, vuelve critica nuestra capacidad de juicio para obser-
var el mundo (p.100).

Enmarcada en la tradicién que comprende la lectura como un
ejercicio de formacion ciudadana, se encuentra la idea de lectura
que presenta la investigadora argentina Delia Lerner. Para ella la
lectura, en efecto, implica adentrarse a otros mundos posibles;
leer es, de igual manera, indagar en la realidad para comprender-
la mejor, es distanciarse lo mas que se pueda del texto para asumir
una postura critica frente a lo que este dice, y lo que quiere decir;
es “sacar carta de ciudadania en el mundo de la cultura escrita”
(2008, p.115).

Bajo el marco que concibe la lectura como un medio y no como
un fin, se encuentra el texto de Lépez (2013). En este, la lectura
es pensada de forma dialéctica con la escritura, con lo cual se
busca que estas practicas (en especial la lectura de textos litera-
rios en la escuela) posibiliten el ingreso a horizontes desconoci-
dos para los lectores y autores.

Y es que dentro de los imaginarios que subsisten alrededor de
la lectura esta el de que esta derriba las fronteras que la realidad
antepone, por lo que viajar, explorar, imaginar, fantasear, son

verbos que suelen acompaifiar el sustantivo lectura. La lectura
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como evasion, “La ampliacion de las fronteras del entorno cono-
cido” como lo denomina Colomer (2005, p.82), y que ha consti-
tuido una de las puertas de ingreso de la lectura literaria a la
escuela.

Alo largo del texto nos hemos preguntado por la relacién que
existe entre la lectura y la escuela. Es importante anotar que la
estructura conceptual que hasta ahora se ha formado es conse-
cuente con la idea de lectura o interpretacion textual, que es como
se le nombra en el documento que el Ministerio de Educacién
Nacional (MEN) de Colombia ha adoptado en los Estandares Ba-
sicos de Competencias del Lenguaje. Asi, por ejemplo, describe
el MEN el proceso de leer y de producir textos, asi: Estos dos
procesos —comprension y producciéon- suponen la presencia de
actividades cognitivas basicas como la abstraccion, el andlisis, la
sintesis, la inferencia, la induccidn, la deduccién, la comparacién,
la asociacion.

Asi entonces, una formacion en lenguaje que presume el de-
sarrollo de estos procesos mentales en interaccién con el contex-
to sociocultural, no s6lo posibilita a las personas la insercién en
cualquier contexto social, sino que interviene de manera crucial
en los procesos de categorizacion del mundo, de organizacion de
los pensamientos y acciones, y de construccion de la identidad
individual y social (1996, p.14).

Y es que a pesar de que existen directrices claras acerca de la
implementacién conceptual y metodoldgica de la lectura y la

escritura en la escuela colombiana, a menudo, como sostiene
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Carlino (2005), resulta comun la queja de los profesores acerca
de la escasa y deficiente lectura de los estudiantes. Es muy habi-
tual, por lo tanto, que no encuentren nada que hacer al respecto;
esto pone de relieve una necesidad ineludible de la educacién
basica, media y superior: la formacion en lectura critica por par-
te de los profesores no solo en la ensefianza de la lengua ni de las
humanidades, sino en todas las areas del saber.

Pero las consecuencias de los procesos adecuados de lectura
no siempre se confinan a la escuela. Hay veces en los que los li-
mites de la lectura se encuentran allende las fronteras de esta, y
sirven a causas muy nobles, por ejemplo la formacién de una
ciudadania critica. La lectura y la escritura, nos dicen Castafieda
y Henao (1999), son instrumentos poderosos de reflexion. Ellas
nos posibilitan aprender sobre nosotros mismos y sobre nuestro
mundo y comunicar nuestras percepciones a otros. “Escribir y
leer nos permiten crecer como personas e influir en nuestro me-
dio y aun fuera de éI".

Tal es, pues, el valor de la lectura que hay en nuestro medio.
Una lectura que ha sido tratada como medio las mas de las veces,
y como fin en menores ocasiones. De tal manera que estas lineas
sustentan su valor, el de la lectura, pero también su insuficiencia.
Es, como decia Barcena, “conceder un papel demasiado grande,
alo que no es mas que una iniciacion, erigirla en disciplina” (2012,
p.78).

Por ultimo, para remarcar las relaciones de dependencia entre

el texto y el lector, conviene traer a colacién lo que para Zuleta
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(1982, p.4) es el acto de leer. Este autor sostiene que leer es tra-
bajar, quiere decir ante todo que no hay un tal cddigo comun al
que hayan sido “traducidas” las significaciones que luego vamos
a descifrar.

El texto produce su propio codigo por las relaciones que esta-
blece entre sus signos; genera, por decirlo asi, un lenguaje interior
en relacion de afinidad, contradiccidn y diferencia con otros “len-
guajes”, el trabajo consiste pues en determinar el valor que el
texto signa a cada uno de sus términos, valor que puede estar en
contradiccidn con el que posee el mismo término en otros textos.

Es preciso anotar que el enfoque que mejor representa la epis-
temologia de la lectura critica es el sociocultural, toda vez que en
su comprensién intervienen factores de tipo cultural, social y
politico. Este enfoque asume que los textos cumplen una funcién
social de variada indole, lo que le presupone al lector tomar en

cuenta esas intencionalidades a la hora de la interpretacion.

La lectura critica

Llegados a este punto, conviene hacer ver que el subtitulo de
este apartado toma partido por una forma de entender la lectura.
Hemos expuesto hasta aqui que leer es una practica que cuenta
con un gran numero de adaptaciones a la vida diaria y a la vida
escolar, es decir, lejos esta una forma de consenso sobre el cual
se pueda constituir un espacio de formacidn. Debido a esto, exis-
ten autores que han hablado de varios tipos de lecturas. Uno de

ellos es Zubiria (1996), quien habla de seis tipos de lectura dis-
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tintos: la fonética, la decodificacion primaria, decodificacién se-
cundaria, decodificacion terciaria, lectura categorial y lectura
metasemantica. Hay que aclarar que cada tipo de lectura propues-
to por este autor se corresponde con un periodo de formacion
especifico del sujeto. De esta manera, la lectura fonética corres-
ponde con el nivel de preescolar y la metasemantica es conse-
cuente con la educacién superior.

Lo critico es una corriente discursiva que cada vez gana mas
fuerza no solo en el Ambito educativo, sino también en el filosoé-
fico, en el social y en el de los medios de comunicacién (Martinez,
2001). La lectura no se exime de esta consideracidn, al punto de
que hablar de lectura critica significa traer a colacién un tépico
que, dada la recurrencia en el uso, se posiciona como uno de los
propésitos mas deseados en la educacién de comienzos del siglo
XXI. Para rodear de manera coherente el concepto, miremos qué
es lectura critica para algunos investigadores.

La lectura critica, nos dice Serrano de Moreno (2008a), es una
disposicion, una inclinacion de la persona a tratar de llegar al
sentido profundo del texto, a las ideas subyacentes, a los razona-
mientos y a la ideologia implicita (Smith, 1994), para poner en
juego otras posibilidades de interpretacidn alternativas y no dar
nada por sentado cuando podria ser razonable ponerlo en duda,
todo lo cual requiere comprension del tema, poniendo en juego
la experiencia, el interés y las expectativas que se tienen frente
al texto leido.

De nuevo la responsabilidad recae en el lector, quien actitudi-
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nalmente, pero también basado en su conocimiento, siempre
imprescindible en el acto de leer, devela la informacién que sub-
yace en el texto. Por lo tanto leer criticamente no es

Pasar una pagina si no he conseguido alcanzar su significado
con relativa claridad. Mi salida no es memorizar trozos del texto
leyéndolos mecanicamente dos, tres o cuatro veces y luego ce-
rrando los ojos y tratando de repetirlos como si su fijacién pura-
mente maquinal me brindase el conocimiento que necesito (Frei-
re 1994, p.30).

La lectura critica implica, ademas, como lo afirma Ferreiro
(2003), “alguien que reconozca distintos tipos de textos, que pue-
de tomar decisiones sobre la base de lo que lee, que puede optar
sobre la confiabilidad del sitio web que descubrié”. Es decir, que
sepa interpretar de forma plausible el texto con el que esta inte-
ractuando, dejando de lado interpretaciones subjetivas o emo-
cionales.

De otra parte, la lectura critica puede ser asimilada con otro
tipo de lecturas. Es asi que para Aguilar Gonzalez (2008) “la lec-
tura transversal se entiende como el cimulo de experiencias
culturales que tienen los sujetos y que en un momento determi-
nado les sirve para comprender e interpretar la realidad” (p.29).
Diferencidndose de una lectura plana, pues esta ultima exige muy
poco del lector.

Precisamente el papel del lector adquiere una importancia
significativa en la tarea de interpretar el texto. Asi lo confirma

Rodriguez (2007), para quien
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Leer es una especie de trabajo intelectual con un alto grado
de complejidad; esa habilidad exige al lector elaborar un signifi-
cado del texto involucrando, al mismo tiempo, la reconstrucciéon
de la huella que el autor dejé en él. Vista de esta manera, la lec-
tura es una actividad combinada y multifacética dado que, cuan-
do se lee y se comprende lo leido, ocurren varios procesos en la
mente del ser humano (p.242).

Por lo anterior, es presumible pensar que la lectura critica es
un objetivo que bien pueden proponerse las universidades en
aras de fortalecer la cultura escrita de los estudiantes. Asi lo in-
dica Maya (2011), al comentar los resultados de una practica de
lectura critica en la universidad para la cual trabaja. Hoy, mas que
nunca, dice la autora, la lectura critica debe ser una preocupacion
general de todas las instituciones interesadas por responder a las
necesidades de lectura y escritura de los futuros profesionales.
Sin embargo, son pocas las instituciones que tienen esta preocu-
pacion. Esta falta de interés de la lectura critica en el curriculo de
los programas universitarios ayuda a comprender mejor las con-
clusiones del presente texto. [...]

Para Creme y Lea (2005), la literacidad académica, que en otra
literatura sobre la lectura y la escritura en la educacién superior
recibe el nombre de alfabetizacién académica o cultura escrita,
consiste en ocuparse de la escritura del estudiante universitario;
este tema se ubica en los estudios culturales de este nivel de es-
colaridad para visibilizar la diversidad de practicas de lectura y

escritura entre profesores y estudiantes y reconocer la existencia
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de formas no canonicas o estandarizadas.

En el terreno de la interpretacion, Garcia (1975) menciona
tres tipos de significados inherentes a todo acto de lectura. El
primero es el literal, que es el que se refiere de manera directa 'y
obvia al contenido, es el significado denotativo; el segundo es el
significado implicito, este es el que no esta directamente expre-
sado en el texto, es aquel que debemos inferir a partir de claves
dadas por el autor y por la capacidad del lector para llenar los
vacios; el tercero, es el significado complementario, se construye
a partir de todos los conocimientos que el lector posee o debe
consultar, los cuales le permiten entender a cabalidad un texto.

La concepcién de lectura de Garcia no se divide en periodos
secuenciales, los tres tipos de significados convergen en toda
lectura de forma simultanea. Es posible suponer que, siguiendo
esta idea, el significado complementario esta muy cerca a lo que
puede entenderse por lectura critica. Cassany (2003), de igual
forma, divide el ejercicio de leer en tres fases, que, al igual que
Garcia, se dan de manera simultanea, aunque no todos los lecto-
res consiguen llegar a ellos. A lo sumo avanzan hasta la lectura
literal o decodificacién. En primera instancia Cassany habla de
leer las lineas, que se refiere estrictamente a la comprensién li-
teral de las palabras que componen el fragmento, a la capacidad
de decodificar su significado semantico: elegir la acepcion ade-
cuada al contexto, de entre las que incluye el diccionario, y obte-
ner todos los semas pertinentes. Leer entre lineas supone recu-

perar los implicitos convocados en el texto, que contribuyen de
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manera decisiva a elaborar su coherencia global y a construir el
significado relevante del escrito. Finalmente leer tras las lineas
es identificar criticamente la ideologia del autor y las intenciones
que motivaron su texto (p.117).

Es claro que en la transaccion entre lector y texto es el prime-
ro el que debe permitir que el texto le diga algo, escucharlo de
manera objetiva, para después confrontarlo desde las posibilida-
des que ofrece, entre otras, la intertextualidad. Esta forma de
proceder en la lectura es propia de un pensamiento critico, acaso
una condicion precedente de una lectura critica, pues como sos-
tiene Morella (2012), 1a diferencia entre lectura critica y pensa-
miento critico es que la primera funciona como estrategia de tipo
analitico que busca la re-relectura de los textos, con el fin de iden-
tificar categorias sujetas a discusion e interpretacion; el segundo,
apunta a una propuesta de pensar de manera auténoma, lo que
conlleva el proponer estrategias de interpretaciéon que apunten
al pensamiento creativo (p.101).

De otra parte, se encuentra el trabajo de Pérez (2009, p.1),
quien analiz6 la capacidad de un grupo de estudiantes universi-
tarios que cursan el primer semestre de distintas especialidades
para interpretar criticamente diversos mensajes provenientes de
los medios de comunicacion. Los objetivos que guiaron el estudio
son que el estudiante universitario, y sobre todo el futuro docen-
te, desarrolle y ejercite la capacidad de razonar la lectura, el pen-
samiento critico, creativo y auténomo y las competencias para

entender, analizar e interpretar lo que lee, de manera que pueda
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expresar y sustentar con claridad, oral o por escrito, sus ideas y
opiniones (2009, p.1).

Partiendo del supuesto de las inmensas dificultades que aca-
rrean desde la escuela los universitarios en el ambito de la lectu-
ra y la escritura, esta investigadora asume la lectura como “un
proceso complejo de produccién de sentido, donde el lector trae
al texto sus expectativas, sus conocimientos previos del mundo,
del area y del tema, su afectividad y sus antecedentes culturales”.
La autora inscribe su idea de lectura como una practica sociocul-
tural.

Desde la perspectiva sociocultural, la lectura es considerada
una construccidn social que adquiere particularidades de acuer-
do con el contexto sociocultural. Por ello, Cassany (2006) afirma
que no existe una actividad neutra o abstracta de lectura, sino
multiples, versatiles y dindmicas maneras de acercarse a com-
prender cada género discursivo, en cada disciplina del saber y en
cada comunidad humana (p.24).

Desde el punto de vista cognitivo, Marciales (2003, p.139)
menciona que las inferencias son generadas en la lectura de tex-
tos, respecto a las cuales el lector cuenta con un bagaje de cono-
cimientos suficiente que le hace posible su comprensidn. De esta
manera, se logra acceder a las inferencias que este puede generar
en una situacién que le resulta familiar y que, por tanto, son fru-
to del proceso de su manera habitual de razonar e impregnan su
discurso de manera dominante. Para ella, la lectura critica tiene

como fundamento el plano de la lectura inferencial. Para Jurado,
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por otra parte, (2007) la lectura critica nace de la interlocucidn,
de la conversacion con el otro como dispositivo para entregar y
recibir informacion. La universidad se convierte en un escenario
ideal para que ello ocurra, y el profesor como el interlocutor ideal

No hay algo mas complejo que comprender como es una lec-
tura inferencial y una lectura critica, cuando la academia desde
la escuela basica ha anclado sus horizontes en el fragmentarismo
textual y en la devolucién de informacién (lectura literal). No es
aprendiendo la definicién de lo que es una inferencia y de lo que
es hacer una critica textual que el lector se constituye como tal,
sino haciendo lecturas inferenciales y lecturas criticas y estas sélo
se logran desde la interlocucion con el otro; este otro es el profe-
sor (p.7).

Precisamente, situada desde la condicion de profesora, Rodri-
guez (2007) describe las principales falencias de los estudiantes
universitarios tras una serie de pruebas y ejercicios de caracter
controlados desde la teoria de Teun van Dijk. Después de un lap-
so de cuatro afios, concluye la autora que “la gran mayoria de los
docentes asegura que el Sistema Educativo pocas veces se preo-
cupa por ensefiar a comprender los textos leidos; sin embargo,
se exige al estudiante entender y analizar las lecturas realizadas”
(p.244).

Esta es la interlocucion de la que hablaba Jurado. Es necesario
que se lleve a cabo en el aula de clases. Si el profesor asume su
tarea de alfabetizar a sus alumnos, independiente de su condicién

y de su grado de escolaridad, generara insumos cognitivos y cog-
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noscitivos en ellos con los cuales podra continuar la dindmica
dialogizante, ya desde la lectura ya desde la conversacion.

Ahora bien, el lector, volviendo con Jurado (2008), puede cons-
tituirse como tal por fuera de la institucién escolar, pero no se
forma aislado, sino con otros que fungen de interlocutores: aque-
llos a quienes les habla sobre esos mundos que la mente recons-
truye luego de la experiencia de la lectura, pues todo texto quie-
re ser hablado por quién lo interpreta; el texto presiona para ello,
se impone y genera otros textos, orales o escritos (p.113).

El profesor, pues, esta llamado, en la universidad, a ser un
propiciador de discursos, pero para que ello ocurra, sus condi-
ciones deben sustentarse en un nivel de profundizacién no solo
académica sino intelectual, humanistica. Si esto no ocurre, la ad-
quisicion de la lectura critica en los estudiantes, si bien no se
suspenderia, si se limita en alguna forma debido a la necesaria
relacion dialoégica que ya hemos mencionado.

Con todo, vale la pena preguntarse, retomando la denuncia de
Rodriguez (2007), de que los estudiantes llegan a la universidad
mal formados desde la escuela en lectura y escritura, si los pro-
fesores, de cualquier nivel de escolaridad, estan siendo interlo-
cutores idoneos para la formacién de pensamiento critico a par-
tir de practicas de lectura critica. Cuando a Emilia Ferreiro le
preguntaron en una entrevista por la situacién de los maestros

frente a su formacion, esto respondio
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En muchas ocasiones intenté que un organismo internacional
analizara en serio qué clase de lectores son los maestros. Pero
nadie quiere este paquete porque todo el mundo teme los resul-
tados: por ahora evaluamos el rendimiento de los alumnos y no
tocamos al maestro porque quién sabe qué descubriremos ahi
(2009, p.224).

Mas alla de esto, es dificil encontrar hoy una institucion social
como la escuela y la universidad, cuyos principios rectores con-
tengan la lectura como un espacio formativo. Por esto, al hablar
de lectura, de lectura critica, de escritura, nos estamos remitien-
do, sea cual fuere la forma, a la escuela y a la universidad. En este
sentido, en el contexto educativo, la lectura para la comprension
critica ha de convertirse en un area de formacién permanente, a
fin de desarrollarla no sélo para que el estudiante pueda acceder
a la diversidad de obras escritas, reflexionar y hablar acerca de
ellas, sino para acrecentar su pensamiento critico y desarrollar
competencias para el andlisis y la critica. Cualidades que Serrano
de Moreno (2008b), relaciona con los valores democraticos de
justicia y equidad.

Por ultimo, es conveniente anotar que la lectura critica de todo
texto se da solo en el marco de una tradicion critica, a través de
la formacién de una cultura politica que cuestiona la informacion,
que se retroalimenta de manera permanente. Esto es asi porque,
con excepcion de la lengua poética, los textos no crean contexto,
sino que son el resultado de un devenir histérico, perceptible

Unicamente a través del contexto previo (Méndez, 2013, p.58).
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Y es que la lectura critica se constituye en una necesidad cada
vez mas apremiante dada la inmensa colonizacién que las tecno-
logias de la comunicacidn y de la informacién han logrado llevar
a cabo en las sociedades actuales. Hoy, cuando la sociedad de la
informacidn vive su mayor auge, cuando la informacién que cir-
cula por internet sirve a la reproduccién de esquemas de pensa-
miento dominante, se hace imprescindible una formacién ciuda-
dana capaz de asimilar criticamente esos contenidos y actuar

responsablemente en beneficio del bien comun.

La lectura en internet: un nuevo campo de accién

Hoy en dia, ninguna persona sensata discutiria los cambios
que ha traido internet en la vida de la mayoria de los seres hu-
manos. Podria pensarse que en todos los dominios de la vida la
red ha modificado las practicas habituales y la forma de relacio-
narnos con ellas. Estas variaciones, como es natural, han surtido
efectos en la lectura, en la escritura y, a pasos agigantados, en la
forma de comunicarnos en el diario vivir. ;Cémo ha cambiado la
internet la manera en que leemos los seres humanos?

Una pista sobre este tema puede encontrarse en el texto de
Simone (2000). En este, el autor explica como el descubrimiento
de la escritura signific6 una modificacion de tipo cognitivo en la
forma como los seres humanos aprendian, toda vez que el nuevo
invento propicié una extension de la memoria a través del tiem-
po. Este hecho, como se sabe, generé una expansidn de los nive-

les de conocimiento, tanto individuales como colectivos, y fue
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denominada por el autor como la primera fase.

La segunda fase, por su parte, inicia en paralelo con la invencién
de la imprenta en el siglo XV. La circulacién de los textos permitio
que los hombres se relacionaran con el conocimiento que antes
les habia sido negado. No puede ser casual que este periodo coin-
cida con el surgimiento de las ciencias sociales. Las fronteras del
conocimiento, pues, se seguian ensanchando. La tercera fase,
nombre de la obra de Simone, comienza cuando entran en vigor
las tecnologias de la informacién y la comunicacion y se pusieron
al servicio de la vida propia de los seres humanos en todos y cada
uno de sus dominios. Entre las muchas consecuencias que pro-
dujo esta nueva etapa, vale la pena mencionar sélo la forma como
las TIC cambiaron la forma en que se lee.

Antes de la llegada de las nuevas tecnologias, imperaba el mo-
delo de lectura alfabética; en esta el lector iba construyendo de
manera progresiva las ideas que estaban contenidas en el texto.
Ese proceso era gradual, pues suponia que la asimilacién de un
fragmento quedaba supeditada a la comprension del anterior,
formando un espiral de interpretacion coherente. Generalizando,
esta es la forma como leyé la generacion anterior a la actual. Es
bien sabido que las TIC combinan de forma simultanea varias
modalidades de textos que van desde los alfabéticos, imagenes y
videos, entre otros. Esta metodologia, rompid, por decirlo asi, con
el anterior esquema de lectura lineal, y terminé por imponer de
forma tacita pero inevitable lo que Simone llamé una lectura no

alfabética.
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Con este cambio de paradigma, necesariamente tenian que
presentarse unas consecuencias que determinarian la forma como
las personas leen, hablan y piensan. Asi, la lectura en soportes
tecnolégicos ha modificado el curso del componente cognitivo,
toda vez que el lenguaje de las nuevas generaciones manifiesta
una fuerte tendencia hacia lo no-proposicional. En primer lugar,
sostiene el autor, las personas que se han acostumbrado a leer en
internet prefieren la alusion, la evocacién indirecta o genérica de
experiencias compartidas a la verbalidad; la idea de que no es
relevante dar nombre y traducir las experiencias a palabras y
discursos, porque cuando se trata de experiencias es mucho me-
jor tenerlas, recordarlas, evocarlas, que contarlas analiticamente
o traducirlas a discursos (p.148).

Ante esta evidente novedosa costumbre de leer de forma sal-
teada y fragmentada que comparte la mayoria de las personas,
habria que analizar detenidamente la transformacién de ciertos
habitos como el de la lectura. A este respecto Vazquez (2010, p.1)
se pronuncia diciendo que esta forma de leer no es necesaria-
mente mala:

Siempre se ha leido en papel, nos puede resultar cansado leer
una novela en la pantalla. Sin embargo, parece que todos nos
hemos habituado a leer la prensa online -la edicién de prensa
online ha crecido un 40% en el Ultimo afio, y son ya 21 millones
de lectores del New York Times en su formato digital-, y poco a
poco lo vamos haciendo con manuales o libros a los que sélo

podemos acceder a través de la red y gracias a la digitalizacién.
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No obstante este intento de asimilacion de la lectura alfabéti-
ca a una lectura multimedial, es necesario preguntarse -pues es
el objeto de este estudio- siempre por la actitud critica que se
desprende del ejercicio de leer en la red. Esta claro que cogniti-
vamente hay modificaciones, como lo demuestra Simone, y al
parecer actitudinalmente también las hay.

Montenegro (2011), al comentar los resultados de los estu-
diantes colombianos en las Pruebas Pisal del aino 2009, enfatiza
en lo lejos que ha quedado Colombia en dichas pruebas de los
indicadores logrados por paises del primer mundo como Austra-
liay Corea del Sur. Para este economista la causa de los resultados
radica en la incapacidad de los estudiantes para leer en soportes
digitales, y la consecuencia estriba en que esto ocasiona que la
brecha digital, econdémica y social tanto dentro como fuera del
pais se acreciente cada vez mas.

El resultado mas preocupante, menciona el autor, fue que cer-
ca del 70% de los jovenes colombianos estuvo por debajo del
nivel 2. Todos ellos, simplemente, son analfabetos digitales fun-
cionales (semejantes a quienes han aprendido a leer y escribir
textos en papel, pero no pueden entender lecturas de alguna com-
plejidad).

Por otra parte, para Cassany, el cambio mas significativo que
ha operado internet es que la escritura y la lectura se producen
en linea, o sea conectados a millones de recursos que aprovecha-
mos para construir significados de manera diferente y mas sofis-

ticada (2012, p.50). Sin embargo, al hablar de lectura y escritura
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en linea, este autor mantiene su idea de literacidad critica como
un imperativo que, independiente del formato en el cual se ins-
criba el discurso, deben tener todos los usuarios de la red, pues,
en este caso, lo que varia es el medio, mas no las intenciones de
los hablantes productores de discursos socialmente e ideolégi-
camente establecidos. La tabla 2 compara las actitudes de una
literacidad critica con una acritica de y en la red. [...]

En la relacién entre lectura y pensamiento critico, Gimeno
sacristan (2002, p.53) destaca tres grandes posibilidades, coin-
cidentes con el advenimiento de las tecnologias en la cultura glo-
bal. La primera posibilidad es que el lenguaje es el instrumento
del pensamiento, o mejor dicho el pensamiento mismo. El feno6-
meno de la comprension, como plantea Gadamer (1994, p. 185),
es un hecho lingiiistico, pues pensamos con palabras.

La segunda posibilidad es el lenguaje oral. El que tenemos
interiorizado, y especificamente con su fijacion escrita y su lec-
tura, son las herramientas basicas de elaboracion, trasmisién y
aprendizaje de la cultura. La tercera es el lenguaje escrito, pues
constituye el deposito de la memoria y la llave para acceder a ella.
La educacién moderna, concluye Gimeno Sacristan, esta consti-
tuida en muy buena parte por los fendmenos y exigencias que la
lectura implica (2002, p.51).

De otra parte, en el estudio de Fainholc (2006), se describen
tres funciones esenciales de la lectura en internet. Para empezar,
menciona la funcién cognoscitiva, comprendida como aquella que

satisface la investigacion curiosa, la necesidad de informacidn,
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etc.; contintia con la funcién que profundiza, enriquece y mejora
su comprension en general en todos los cddigos simbdlicos que
aparecen de manera particular en los sitos o paginas web. Por
ultimo, esta la funcién que desarrolla y pone en la conciencia del
sujeto las operaciones cognitivas superiores aplicadas a la cons-
truccion de sentido con reflexion critica (p.157).

Por causa de la lectura critica en internet, cobra vigencia el
concepto de alfabetizacién informacional. Hoy, 1a concepcién de
educacion integral se extiende hacia la inclusién de esta en los
curriculos escolares y universitarios (Marti, 2007, p.20). Una
visién integral de la alfabetizacién informacional debe incorporar
también el factor de responsabilidad social tanto en su uso como
en sus implicaciones, ya que, como expresa Quéau (2001) -al
reflexionar sobre el impacto de las TIC y la revolucién de la infor-
macion en la sociedad- “se trata de aceptar la necesidad de crear
y desarrollar en todos los ciudadanos habilidades cognoscitivas
de percepcion, razonamiento y juicio de sentido comun” (p.9).

Queda pues manifiesta la relacion intrinseca entre la sociedad
de la informacion o la era electrénica con los procesos de lectura
critica. Cuando se habla de alfabetizar informacionalmente a los
individuos para que puedan movilizarse por las diversas fuentes
de informacion, la lectura critica y la escritura deben jugar un
papel preponderante, pues son la clave de la movilidad politica,
social, cultural y geografica en un mundo cada vez mas competi-

tivo.
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Conclusiones

Tradicionalmente, los estudios sobre la lectura han sido abor-
dados desde el punto de vista cognitivo; en segunda instancia,
predominan los abordajes desde la lingiiistica; y por dltimo estan
aquellos que se preguntan por la lectura desde un enfoque socio-
cultural. Esta situacion ha dado lugar a la aparicién de maultiples
tendencias que asocian la lectura con un amplio espectro de va-
riables: la lectura fonética, la decodificacion, la lectura semantica,
la lectura pragmatica, la lectura critica y la lectura del mundo, tal
y como se ha visto a lo largo del presente texto.

De igual manera, es posible pensar que, aunque el consenso
mas establecido acerca de la lectura, la sittia como un acto de
interpretacién, esto no siempre aparece en las descripciones
tedricas, pues en algunas referencias se ha encontrado un acer-
camiento con el mero acto de la decodificacién. Muestra de ello
es la variedad de conceptos que hablan de una lectura lineal, in-
tratextual, semantica, literal y explicita.

Es muy importante sefialar que la mayoria de estudios consi-
derados en esta revision instrumentalizan la lectura y la escritu-
ra como actos inherentes a la vida educativa y actiian en conse-
cuencia con esta idea al asumir estas practicas como medios para
alcanzar fines, a saber: la adquisicién del conocimiento, la comu-
nicacion de ideas, la participacion y el reconocimiento de los
valores culturales, entre otras.

No se ven, en consecuencia, de forma prolija, estudios que

asuman la lectura y la escritura como una disciplina o como un
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espacio de formacion. O lo que es lo mismo, que la entiendan como
un fin en sf misma. Por ejemplo, la lectura no es disciplina de
saber en el nivel de pregrado o de posgrado en las universidades
latinoamericanas. Esto acarrea una consecuencia que cada vez
hace mas carrera en la universidad: asumir que las competencias
en lectura, y por ende en escritura, de los estudiantes dependen
enteramente de la escuela. Y la escuela, a su vez, responsabiliza
de eso a los niveles precedentes. Este circulo vicioso esta diag-
nosticado en la cantidad de pruebas a las que someten a los es-
tudiantes en diferentes periodos de su formacidn, y la conclusién
a la que se llega, en el caso colombiano, es que los estudiantes
ocupan los ultimos lugares en lectura y escritura.

Es por esto que se torna indispensable que la lectura se cons-
tituya en un espacio de formacion en la educacion superior. Si se
le da ese tratamiento se dejara de trasladar la responsabilidad de
su aprendizaje a otros niveles escolares precedentes, y se garan-
tizard un tratamiento mas riguroso. Dejar de percibir la lectura
como un instrumento lo que conlleva es a opacar la verdadera
dimensién de una practica que por causa de los diagndsticos
equivocados ha derivado en un problema de proporciones gigan-
tescas. |[...]

Ensayo # 2 para abordar en clases:

Desafio al machismo, una construcciéon colonial

Lic. Ana Rivera Solérzano, Dra. Manuela Macias Loor, Dr. Oswal-

do Zambrano Quinde/ Universidad Laica “Eloy Alfaro de Manabi”
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La construccién del machismo tiene algunos aspectos histori-
cos que redescubrir, posiblemente nos remontemos a la vieja
Europa medieval, donde la formacién profesional estaba desti-
nada por la escolastica a un tipo de género (masculino) al cual se
le atribuian, ciertos poderes a los hombres, para que dirijan el
destino de la humanidad. El Nacimiento de la Universidad es una
muestra de ello, el acceso a la misma por parte de una mujer era
vedado, sin embargo, por los recursos personolégicos que forman
parte de la estructura de la personalidad, permitieron desde la
bondad, el altruismo y la solidaridad que aparezca una mujer
como Sor Juana Inés de la Cruz, que rompa el esquema estable-
cido y pueda traspolar su aparente identidad de género para tener
acceso a un desafio humanista, y comunicar a través de la letra
todo su legado.

El presente trabajo propone un recorrido del momento histo-
rico, la produccidn literaria y personalidad de Sor Juana Inés de
la Cruz. Para ello, se inicia citando al uruguayo Angel Rama en su
ensayo Ciudad Letrada (1984), menciona también la ciudad real,
esta ultima, en armonia con su significado se la podria asociar
con la realeza. Si se consulta el diccionario de la Real Academia
de la Lengua (RAE, 2016) las acepciones se refieren a: 1. f. Digni-
dad o soberania real. 2. f. Magnificencia, grandiosidad propia de
un rey. 3.} f. Conjunto de familias reales. [gualmente, significa 1.
adj. Que tiene existencia objetiva.

Paradéjicamente, la ciudad real se refiere a los iletrados, para

quienes fue motivo de subestimacién y menosprecio por el hecho
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de no saber leer ni escribir. Bernardo Balbuena (1604), en la
Grandeza mexicana, en el capitulo 1V, inicia con la confrontaciéon
entre el campo y la ciudad: “Si desea vivir y no ser mudo / tratar
con sabios que es tratar con gentes / fuera del campo torpe y
pueblo rudo” (p.37).

A diferencia de la ciudad letrada que tuvo todas las libertades
y prebendas. Por ejemplo, como intelectuales dedicados a la es-
critura se tiene a Juana Inés de la Cruz y Carlos de Sigiienza, eran
inmediatos al poder. En lo que se refiere a la monja su llegada a
las majestades fue muy, muy cercana. Rama lo explica de la si-
guiente manera:

Mas influyente, sin embargo, fue el puesto que el grupo ocupd
en la intermediacién por el manejo de los instrumentos de la
comunicacion social y porque mediante ellos desarrollé la ideo-
logizacién del poder que se destinaba al ptiblico. En 1680 lo pro-
tagonizaron los dos mayores intelectuales de la Nueva Espaiia,
Sor Juana Inés de la Cruz y Carlos Sigiienza... (p.37)

En esta ciudad se requeria de un sistema ordenado de la mo-
narquia absoluta, para concentrar el poder y la jerarquia con la
finalidad de cumplir con su mision civilizadora, como expresa
Rama. El grupo estaba formado por religiosos, administradores,
educadores, profesionales, escritores e intelectuales que mane-
jaban muy bien su pluma; ellos eran élite y gozaban de todas las
prerrogativas, precisamente porque eran inmediatos al poder.

Se tiene el caso de quienes estaban dedicados a escribir, el

mismo “sistema de poder” compraba la produccidn literaria de
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los eruditos, porque no tenia demanda, sin embargo, esta activi-
dad era muy bien pagada, mas auln si se tiene en cuenta que la
literatura defini6 su importancia para la vida politica en tiempos
de guerra de la independencia. Rama explica:

Efectivamente, todos los registros hablan de nimeros altisimos:
son trescientos poetas que segin Bernardo de Balbuena concu-
rrieron al certamen. [...] Tales cifras no guardan relacién con los
potenciales consumidores y de hecho productores y consumido-
res debieron ser los mismos funcionando en un circuito doble-
mente cerrado, pues ademas de girar internamente, nacia el po-
der virreinal y volvia laudatoriamente a él. Tan alta produccién
es, obviamente, ocio remunerado por otras vias, dado que para
esos productos no existia un mercado econémico y puede vincu-
larse al despilfarro suntuario que caracterizo las cortes coloniales,
las cuales tuvieron una vision absolutamente desmesurada y
falsa de la opulencia de 1a metrépoli que se esforzaban por imitar,
venciéndola sin césar en ostentacién y boato. (p.33)

Pero, este “sistema ordenado” aparentemente “organizado”
tuvo debilidades e injusticias, fue conformado por la Iglesia, ad-
ministracién y el ejército. En la administracion fue negado el ac-
ceso ariquezas a las cuales se consideraban con derecho los indios;
se les impuso la religion y los valores europeos, coexistieron cri-
menes, abusos e ignominias. Adicionalmente, al no saber leer ni
escribir, los indios tuvieron desventajas, esa carencia de conoci-
miento no les permiti6 encajar en el circulo letrado, es decir la

ciudad real era indocta. Rama cita:
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La incomparable quimera de vivir del trabajo de los indios y
los esclavos, denunciada dcidamente por el padre Mendieta cuan-
do creci6 pavorosamente la mortandad indigena que eufemisti-
camente designamos como la catastrofe demografica del siglo
XVI. Al finalizar sélo contaba un millén de indios de los 10 a 25
(segun estimaciones) que habia en México cuando se inici6 la
conquista. (p.33)

En consecuencia, la herencia de la conquista ha dejado huellas
imborrables, resentimientos y dolor, a pesar del tiempo que ha
pasado inexorablemente se mantiene viva la influencia de la con-
quista, puesto que instaurd su sello y su legado en muchos ambi-
tos, tanto asi que hasta la presente hay caracteristicas que evi-
dencian su estilo de escritura, la forma de hablar y de vivir.
“Mariano Picon Salas penso que el barroco no sélo habia ocupa-
do integramente la Colonia, sino que se habia prolongado hasta
nuestros dias” (p.35).

Por los antecedentes expuestos, surgen algunas interrogantes:
;Qué hizo Sor Juana Inés de la Cruz, para destacar en una sociedad
machista? ;Qué distingue su produccion literaria? Son preguntas
que se trataran de responder en el desarrollo del presente traba-
jo de investigacion.

Como estampa de la conquista se tiene a la ya mencionada Sor
Juana Inés de Asbaje y Ramirez de Santillana, mas conocida como
Sor Juana Inés de la Cruz (San Miguel Nepantla, 12 de noviembre
de 1651- México, 17 de abril de 1695) perteneci6 a la Orden de

San Jerénimo y escritora Novohispana. Su produccion literaria
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pertenecio6 al Siglo de Oro, y trascendid hasta la presente. Su obra
tuvo un tiempo de letargo, pero volvi6 a tomar fuerza por la re-
levancia de su funcidn en aquella época. Por ello, recibi6 los apo-
dos de “la Décima Musa” o “la Décima Musa mexicana” (Gémez,
1934).

Su vida y obra tuvo un proceso extenso y doloroso en la bus-
queda de esas dos pendientes: mujer colonizada, mujer criolla:
una construccion colonial. Destacé en una época dificil en la cual
la primacia la tenian los hombres, desafi6é al machismo, vencio
esa subestimacion, medité la estrategia para llegar a la universi-
dad y realizar sus estudios, es decir que, muestra clara conciencia
de la situacion. Cita:

Y la conciencia de esta problematica comienza muy pronto,
como nos lo dice en Respuesta cuando nos habla de que, para ser
admitida en la Universidad, le propone a su madre vestirse de
hombre, es decir, cuando por medio de esas palabras, nos da prue-
bas de que ya su experiencia de hembra-nifia se habia transfor-
mado en conciencia de hembra-mujer al registrar, ya mujer adul-
ta, ese dato como importante en la confeccién de su carta al
obispo de Puebla: una experiencia vital se convierte asi en litera-
tura. (Sabat de Rivers, 1998, p.83)

La tarea de Sor Juana Inés de la Cruz fue titanica, porque so-
bresalié en medio de una sociedad machista en el centro del dis-
curso masculino, cabe recordar que, en aquella época la mujer
prevalecio con una imagen desfavorecida y disminuida, a pesar

de ello, parece que voceara desde el siglo XVII parlamentos femi-
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nistas: “Claro honor de las mujeres, / De los hombres docto ul-
traje, / Que probais que no es el sexo / De la inteligencia parte”
(Dela CruzS., Antologia de Sor Juana Inés de la Cruz, 1993, p.146).

La critica revisionista de hoy ratifica la desgarradora realidad
en la que vivieron; y la critica feminista actual ha difundido, de-
sarrollado y explicado grandes conceptos, pero, no es menos
cierto que la defensa categérica que hizo Sor Juana Inés de la Cruz
ha sido trascendental, si consideramos su época (hace mas de
tres siglos) y contexto. En la Portada de Inundacién Castdlida, cita:

Mujeres nobles del entorno de Sor Juana/para Maria Isabel
Barbeito Carneiro/y Maria del Carmen Simo6n Palmer,/mujeres
ejemplares de hoy./[...] y quise/ayunar de tus noticias./pero no
de tus memorias:/que ésas, en el alma escritas,/ni el tiempo po-
dra borrarlas/ni otro objeto confundirlas. (Sabat de Rivers, 1998,
p.99).

La monja tuvo la preocupacién de escudrifiar la historia, mi-
tologia, filosofia y literatura con la finalidad de encontrar ejemplos
de mujeres con saberes intelectuales elevados, para afincarse
como tal. Siempre tuvo la imagen de Maria de Nazaret, casi igual
de Dios.

La preparacion de Sor Juana Inés de la Cruz, le permitié des-
tacar en el mundo de las letras, su delicado estilo, el dominio
de la palabra, la preparacién intelectual y su inteligencia lin-
glistica, fue el canal para mantener relaciones de amistad con
personas destacadas, como la duquesa de Aveiro a quien escri-

bié alguna carta en la cual le rindié homenaje: “Aqui estoy a
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vuestros pies, / Por medio de estos cobardes / Rasgos, que son
podatarios / Del afecto que en mi arde.” (De la Cruz S., Inunda-
cion castdlida, 2016, p.149).

Se explica que, para finales del siglo XVII parece deslizarse
cualquier coyuntura real y original, Sor Juana Inés de la Cruz
siente desconectarse entre el discurso literario y sus afectos. Cita:
“iOh vil arte, cuyas reglas / Tanto a la razén se oponen / Que para
que se ejecuten / Es menester que se ignoren!” (De la Cruz S,,
2006, p.68).

Se han planteado varios aspectos sobre La Ciudad Letrada y la
ciudad real, conectando con uno de sus maximos exponentes en
el Siglo de Oro, fue Sor Juana Inés de la Cruz, pero ;qué opinan
los criticos? Octavio Paz, en La critica de la critica: dos obras sobre
Sor Juana, cita:

Ludwig Pfandl escribi6 un grueso volumen sobre Sor Juana.
Grueso en el sentido material y el espiritual. No obstante, al des-
pecho de sus exageraciones, el profesor aleman hace una obser-
vacién plausible, aunque desnaturalizada por sus unilaterales
conclusiones: me refiero al narcisismo de sor Juana, que él rela-
ciona con tendencias masculinas. Conviene aclarar que Pfandl no
fue el primero en advertirlo. Aparte de que ella misma lo dice en
varios textos, sefialadamente en la Respuesta a sor Filotea de la
Cruz, y en algunos poemas, ya otros habian tratado el tema [...]
Es justo sefialar que nadie habia hecho un estudio tan detallado
como el de Pfandl. (p.95) (CVC, 2016)

Son explicables las opiniones de los citados criticos, en lo que
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se refiere al narcisismo o egolatria, porque de acuerdo con lo que
describe la historia el escenario que vivid Sor Juana Inés, fue de
mucha petulancia, es probable que de manera inconsciente la
monja se contamind de estas actitudes, es evidente que era parte
del poder, en otras palabras, la influencia del medio. Igualmente,
cabe recordar que el circulo social de la monja fue de élite, tanto
asi que parte de su produccion fue precisamente para gente de
alcurnia con quienes tenfa amistad sincera.

También, hay que mencionar que a Sor Juana Inés de la Cruz
se la ha considerado como una filésofa, por su preocupacién sobre
los problemas humanos universales, por lo tanto la primera fil4-
sofa latinoamericana; los criticos como Octavio Paz, Alfonso Reyes
y Jorge Luis Borges, consideraron que muchos otros filésofos se
dedicaron a repetir formulas, ofreciendo a cambio principios sin
valor conceptual, expresa Luis Armando Gonzalez en “Las ideas
filosdficas de Sor Juana Inés de la Cruz” (Gonzales, 1995, p.235).

Para concluir se debe mencionar que, en el caso de Sor Juana
hay otros aspectos que se deben considerar como el tiempo y la
cultura, que determinan una norma real, norma ideal y norma
relativa. En la norma real la cultura establece que es una cons-
tante para todos, la real es la que esta cuantitativamente en una
cultura, por la repeticiéon en conductas se las prioriza, en conse-
cuencia, pasa a ser un canon normal, y la relativa es aquella que
se da en cuanto a lo que la persona pueda ser o quiera ser. Por
ende, ahi no entran ni la normal ni la real entraria la relativa,

estipulando que los conceptos tienen significados l6gicos y sub-
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jetivos que hacen que estos se modifiquen a través del tiempo y
de la cultura establezcan personalidades.

Probablemente, fue el caso de Sor Juana de la Cruz que no se
determiné su estructura personolégica dentro de un contexto
geografico, cultural, e histérico de ese tiempo, que fijaba el esta-
tus personolégico de un sujeto. Represiones antiguas son en la
actualidad libertades y expresiones contemporaneas, en otras
palabras, un sujeto con las caracteristicas personolégicas de Sor
Juana Inés de la Cruz, en una cultura con escenarios actuales no
lo determina como un sujeto con problemas personales y pato-
l6gicos, estableciendo que el proceso del tiempo construye con-
trastes distintos. En comportamiento y conducta que pasan de lo
normal a lo anormal. Represiones antiguas son en la actualidad,
libertades y expresiones contemporaneas.

Respecto al feminismo hay controversias o contribuciones que
opinan de la siguiente manera:

Esta afirmacion implica en si la idea de que la creacion feme-
nina solo entre en la circulacidn oficial de textos como un ejemplo
de excepcidn a la regla (el concepto tan divulgado por los criticos
de rara avis, que en caso Juana se transpuso directamente a uno
de sus apodos mas frecuentes, Fénix de México, que las criticas
feministas trabajaron como ejemplo para el estudio de las ima-
genes de las mujeres en el discurso masculino). En este sentido,
Sor Juana es vista como posible portavoz de “la multitud de voces
calladas por la opresién masculina en la sociedad dominante

falocratica”, voces revisadas por el feminismo actual que se desa-
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rroll6 a partir de la superada ginocritica de Elaine Showalter, y
centra su investigacién en las cuestiones de la representacion, la
escritura y la lectura de las mujeres (Zavala 1991, p.220). (Aca-
demia, 2016)

Tal vez, muchos consideren a Sor Juana Inés de la Cruz, como
un ente trascendental y de importancia, habra quienes piensen
que no lo es; en todo caso, hay valores dignos de reconocer desde
diferentes aspectos como el cognitivo: tuvo dominio de saberes
y su produccion literaria fue abundante; defendi6 a la mujer y
destacd en medio de un escenario machista; fue amiga leal a gen-
te aristocratica, motivo por el cual hay obras que son resultado
del amor y consideracion en nombre de la amistad. Excepcional-
mente, Sor Juana Inés de la Cruz rompi6 esquemas culturales,
conceptuales intelectuales y personolégicos, que la determinan
como una mujer de ambiciones intelectuales concretas, de una
manera muy dogmatizada, pero los rompié de forma secuencial
sin destruir esquemas conceptuales, sino que construy6 esquemas

conceptuales de la sociedad, manteniéndose hasta hoy. [...]

ACTIVIDADES BASICAS
Prepare sus aportaciones y anote en una ayuda memoria los
aspectos que considere plantear respecto al ensayo: Desafio al

machismo, una construccion colonial.
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ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una bisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacion obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacién que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.

Actividades Dificultades
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Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades

RECUERDA SOR JUANA INES DE LA CRUZ ESCRIBIO: en la
Portada de Inundacién Castdlida, cita: Mujeres nobles del entorno
de Sor Juana/para Maria Isabel Barbeito Carneiro/y Maria del
Carmen Simén Palmer,/mujeres ejemplares de hoy./[...] y quise/
ayunar de tus noticias./Pero no de tus memorias:/que ésas, en el
alma escritas,/ni el tiempo podra borrarlas/ni otro objeto con-
fundirlas. (Sabat de Rivers, 1998, p.99)
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4.1. EL PROCESO DE LA ESCRITURA: NORMAS
DE REFERENCIA Y CITACION y LA VALORA-
CION ESCRITA.

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
e  Produce textos escritos, los que se apoyan en ideas de ex-
pertos sobre diversas tematicas.
Logros de aprendizaje:
e Identifica los procesos de escritura.
Contenidos:
e  Andlisis del proceso de escritura: lectura de ensayos abier-
tos.
Actividades de aprendizaje:
Trabajo auténomo:
° Lectura
https://polodelconocimiento.com/ojs/index.php/es/rt/prin-
terFriendly /776 /html
La beligerancia en la narrativa desde el aprendizaje social.
e  Andlisis del proceso de escritura: lectura de ensayos abier-
tos.

Tiempo estimado: Semana 9 - 4 horas
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FUENTES
e  https://polodelconocimiento.com/ojs/index.php/es/rt/
printerFriendly /776 /html

La beligerancia en la narrativa desde el aprendizaje social.

Procesos didacticos y estrategias
TALLER PEDAGOGICO
e  Objetivo: Fortalecer el habito lector en los estudiantes.
e  Orientaciones:
Lea el ensayo, anote lo mas relevante en su ayuda memoria y

realice las actividades propuestas al finalizar el texto.

La beligerancia en la narrativa desde el aprendizaje social.

Ana Rivera Solérzano; Oswaldo Zambrano Quinde; Manuela
Macias Loor; Vicente Reyna Moreira. Uleam.

Si transitamos a lo largo de la historia ratificaremos que la
violencia ha regido desde siempre. Valdivieso (2009), en su tesis
doctoral en la Universidad de Granada, cita a Guthman (1991):
“Es posible distinguir un primer y largo periodo en el que la vio-
lencia es un fendmeno que no posee necesariamente una valora-
cion negativa; prueba de ello son los relatos biblicos donde la
violencia es parte de la realidad” (s/p).

El lector, por medio de varios autores, tendra un encuentro
con la violencia y sus efectos. Se selecciond este tema con la in-
tencion de reflexionar sobre la forma como se solucionan los

problemas o conflictos en general. Lo ideal seria recurrir a los
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didlogos de paz, negociar, tratar de llegar a consensos, pero, ante
el menor escollo, lo mas facil para los seres humanos es inclinar-
se a lo que ya esta habituado, acudir a la agresién sin reparar en
los dafos psicosociales que esta origina. Ante la situacion plan-
teada surgen algunas interrogantes: ; Acaso es correcto asumir la
agresion o violencia como parte del ser y la sociedad? ;Es posible
un cambio de actitud, para erradicar la violencia? Sin embargo,
de estar conscientes de que la violencia acarrea innumerables
consecuencias negativas, sigue presente en el mundo entero, por
lo que, tratar de entender su génesis, sin el afan de justificarla,
coadyuvara a cuestionar este comportamiento y dedicar empefio
para minimizarla.

La conjetura del por qué la violencia impera, se fundamentara
desde la perspectiva socioldgica en la teoria del habitus de Pierre
Bourdieu, lo que permite comprender los esquemas de obrar,
sentir y pensar asociados a la posicidn social. Calderone (2004)
explica como el habitus va dominando hasta volverse un modo
de vida, en el caso de la violencia simbélica puede ser la explica-
cion, por lo que, cito a Bourdieu: Se vale de la nocién de habitus
y con ella intenta dar cuenta del modo por el que los agentes
sociales encuentran al mundo como evidente en si mismo, y, con
ello, constituyen la relacion de dominacién de la que son parte
(p-2).

Para demostrar que la violencia, ademas, de permanecer como
el habitus conlleva a la crisis psicosocial, se ha escogido como

primicia algunas obras de literatos de Espafa. Una vez que se
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analice la agresion como hilo conductor en las obras, se conside-
rara Un hombre y un rio, de Horacio Hidrovo Velasquez (1957)
autor ecuatoriano nacido en Santa Ana, Manabi. La novela del
citado autor tiene algunos puntos que convergen con los autores
espafioles seleccionados (se presentaran mas adelante) inclusive
su descendencia es espafiola; es decir, todos los autores elegidos
develan la agresion. En el caso de los autores espafioles, la pro-
duccidn literaria que sera motivo de estudio es Juan Manuel Bue-
no, mdrtir de Miguel de Unamuno (1942); El Jarama de Ferlosio
Sanchez (1956); La lengua de las mariposas; Un saxo en la niebla
y Carmifa, cuentos seleccionados de la obra ;Qué me quieres,
amor? cuyo autor es Manuel Rivas (2000); finalmente, En busca
del unicornio del escritor Juan Eslava Galan (1987). Compendio
que es resultado de momentos historicos como la guerra civil en
Espafia, la que dejo6 huellas indestructibles por la violencia que
vivieron. Por ejemplo, en el caso de Manuel Rivas, ambientado en
Galicia, probablemente, el contexto historico, social, politico y
econdmico marcd al escritor, por ende, de alguna forma plasmé
con su pluma la agresion psicosocial manifiesta en sus cuentos.
Magnolia Brasil Barbosa do Nascimento Universidad de Federal
Fluminense, cita:

Esa sera una de las razones que llevan a Rivas a valerse de la
guerra civil o de la dictadura franquista como moldura para sus his-
torias. En ellas cuenta lo que sucedié a aquellas personas que sufrie-
ron los horrores de la guerra, tuvieron sus vidas amputadas, el tiem-

po de sus vidas secuestrado o conocieron muy de cerca el dolor.
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Miguel de Unamuno, autor de Manuel Bueno, mdrtir, al parecer,
preocupado de la espiritualidad, se manifiesta en Manuel, apa-
rentemente, quien representa el bien y el mal, por la mentira que,
a pesar de ser bien intencionada, no deja de ser falacia. Su verdad
era que no crefa en la vida eterna, no obstante, la imponia —con
amor— a su pueblo; esto lo desconocian los feligreses. El engafo
desato otro engafo, para convertir a Lazaro, un joven recién lle-
gado del nuevo mundo, con quien fue sincero y le explico la rea-
lidad, también, lo sumerge en el artificio haciendo creer a todos
de su cristiandad. Para la gente, Manuel era un referente de lo
mejor como persona y sacerdote por sus acciones, considerando
que mantenia unido al pueblo en oracién y esperanza en la vida
eterna, ante lo planteado se realiz6 un andlisis de la beligerancia
en la narrativa desde el aprendizaje social.

Formas de Violencia. Teniendo en cuenta que existen distintas
formas de violencia como la fisica psicolégica y simbélica, estas
se denotan en la produccién literaria. En el caso de Manuel Bue-
no, martir, la violencia es simbdlica, segin Bourdieu, citado en
Derecho y violencia: reflexiones bajo el influjo de una violencia
extrema. Rivera Ramos (2003) cita: “consiste en la imposicién de
formas de ver y evaluar el mundo” (p.3). Es lo que sucede con
Manuel, de alguna forma impone a la gente del pueblo su aparen-
te creencia, los conduce a practicar ritos religiosos.

En El Jarama, nombre del histérico rio en Espafia, hay algunas
actitudes de agresion de tipo social, las cuales se dan en los per-

sonajes tanto de la ciudad y del poblado donde se desarrolla la
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obra; los coloquios denotan una de las clasificaciones de conduc-
tas agresivas que existen. Tratando de encontrar una explicacion
de su forma grotesca y despectiva entre ellos, el habitus y la frus-
tracién del dia a dia, los llevd a tener un trato agresivo, el cual, va
despertando en el lector, una sensacidn de intriga preguntando-
se ;en qué momento se golpean? Desde el postulado de la psico-
logia como lo cita Carrasco & Gonzalez (2006), “Respuesta oral
que resulta nociva para el otro, a través de insultos o comentarios
de amenaza o rechazo” (p.11) el de la Naturaleza, corresponde a
una tipologia de la agresién verbal; por ejemplo, en uno de los
dialogos de la gente del poblado, Sanchez Ferlosio cita:

[...] Faustina Aqui te cogen las cosas de los sitios y luego no se
molestan en volverlas a poner donde uno las tiene. Faustina [...]

;Qué quieres? Aqui estoy. Con una vez que me llames ya basta;
tampoco soy sorda. Ah, dénde echais el martillo, quisiera yo saber

Si es un perro te muerde —sefial6 a los estantes— (p.7)

De igual forma se manifiestan los jovenes de la ciudad que iban
a pasar un dia en el rio, esas dieciséis horas mostraron un trato
agresivo y displicente, que de manera explicita expresan la Agre-
sion Social, que postula Galen y Underwood (1997) citado por
Carrasco y Gonzalez: “Accion dirigida a dafiar la autoestima de
los otros, su estatus social o ambos, a través de expresiones fa-
ciales, desdén, rumores sobre otros o la manipulacién de las re-
laciones interpersonales” (p.11) actitudes de la cotidianidad que
Sanchez (1956) indica:

Pareces un gato Mely —le decian—, jqué bien! te sabes coger
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el mejor sitio. Lo mismo que los gatos.

A las demas que nos parta un rayo. Deja un huequito siquiera.

Bueno hija; si queréis me levanto, ya esta. Se incorpordé de
nuevo y se marchaba. Tampoco es para picarse, mujer. Ven acj,
vuelve a sentarte como estabas, no seas chinche. No hacia caso y
se fue entre los troncos.

¢La has visto? ;Qué le habrian dicho para ponerse asi?

Dejarla ella. La que se pica, ajos come. (p.19)

Pareceria que la esencia beligerante del hombre se confabu-
lara con la naturaleza, es el caso del rio con su presencia silencio-
sa, apacible, sumergirse en este resultaba reconfortante dado el
excesivo calor; sin embargo, con su corriente traicionera, escon-
de los remolinos en su interior. Riesgoso por la subida de la cre-
ciente, o del desbordamiento por lluvias o dejar las compuertas
cerradas. Es asf como, en El Jarama se ahoga uno de los persona-
jes protagonistas como Lucy, ya al final del dia de manera intem-
pestiva el manso rio se convierte en asesino, violentandola y
arrebatando su vida. De este personaje aparentemente inofensi-
vo, Sanchez (1956) cita:

Se oia un débil debatirse en el agua, diez, quince metros mas
alla, y un hipo angosto, como un grito estrangulado, en medio de
un jaleo sofocado en borbollas.

Se ahoga... Lucita se ahoga Sebastian grita [...] Se ahoga Lucy
-le dijo. (p.175)
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El cuento La lengua de las mariposas de Rivas, narra sobre un
nifio (Moncho) que se reconocia como Pardal, tenia muchos te-
mores por asistir a la escuela porque su padre se los habia incul-
cado, pero, en la realidad fue todo lo contrario, se encuentra con
un maestro (don Gregorio) que le brinda confianza, respeto, co-
nocimiento y afecto. En el desarrollo del cuento, hay eventos de
manipulacion por parte de la mujer, en su rol de esposa y madre.
Finalmente, incitado por su matrona el padre y el nifio, se suman
a la multitud y agreden a su maestro, gritdndole y lanzando pie-
dras. En la sinopsis se puede observar que al final y en algunas
otras partes del cuento hay agresion, por ejemplo, sentir miedo
porque otros lo han infundido. La afinidad que existe en el cuen-
to de Manuel Bueno, martir y este es igualmente “la imposicion”
y, es lo que pas6 con Moncho, un nifio que asimilaba todo aquello
que sus padres y madre le infundian, inclusive fue obligado a
mentir, o como al final del cuento, a pesar de apreciar a su maes-
tro es obligado a agredir, y se deja llevar por la pasién y condicio-
nes politicas del momento e imita conductas. Rivas, cita: “Cuando
los camiones arrancaron, cargados de presos, yo fui uno de los
nifios que corrieron detras, tirando piedras, buscaba con deses-
peracidn el rostro del maestro para llamarle traidor y criminal”
(s/p)-

En el segundo cuento Un saxo en la niebla, se refiere al pe6n
de obras Andrés, y aprendiz del saxof6n, descubre la pasién por
la musica cuando se devela el amor en él. En este cuento no solo

hay la agresion del lobo que en algiin momento atacé a una nifia,
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asimismo hay violencia social del hombre que decia ser su pare-
ja, al mantenerla aislada y sometida. Un saxo en la niebla muestra
la agresion del lobo a una nifa y de la pareja, quizas, el resultado
de la afectacion fue enmudecer,; la mirada perdida, la timidez y
las cicatrices en su cuerpo demuestran las lesiones fisicas y psi-
colégicas que sufri6 la joven. Similar agresion hay en el caso de
Carmifia, cuyo efecto por el maltrato fisico por parte de Olis, el
personaje central (Carmifia) huye y termina muerta. En momen-
tos de desesperacidn e impotencia la salida, para algunos, es esa.

Como se explica en Salud (2010).

Maltrato fisico:

Maltrato fisico: comprende cualquier acto no accidental que
implique el uso deliberado de la fuerza, como bofetadas, [...].
Ademas, puede incluir la omisién de ayuda ante enfermedades o
lesiones derivadas de las agresiones. La escalada de conductas
agresivas puede terminar en la muerte de la mujer. (p.29)

Las agresiones fisicas dejan huellas que pueden desaparecer
a corto, mediano, largo plazo o quiza permanecen siempre; pero,
y la agresién a nivel de la psiquis ;es pasajera o creemos que no
existe? El poco control de las emociones desencadena, en ciertos
casos, este tipo de agresiones que marcan para toda la vida, por
esto existen traumas y suicidios. Es significativo reflexionar en el
“después” como cita la Guia practica de la salud mental.

[...] Una vez pasado el evento agudo que, en algunos casos,

puede prolongarse por horas, dias y meses (volcanes, guerra), la
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victima contintia experimentando oleadas de temor y ansiedad
al recordar el trauma o al comenzar a elaborar las consecuencias
de este. Al miedo y a la ansiedad se suma una inestabilidad emo-
cional sobre un trasfondo de tristeza e ira. La alteracion emocio-
nal incide en el resto del funcionamiento psicosocial. (p.6)

Y, finalmente en Carmifia y su amante O’lis, describe a una
mujer hermosa, que vivia con su tia a quien nunca vio, y un perro
que seguia a Carmifa por todas partes; incdémodo por la presen-
cia de la mascota, primero propindé golpes a la mujer, quien huye
y muere. En lo que respecta al animal después lo maté6 porque lo
responsabilizaba por la muerte de su amada. Se denota la violen-
cia social que conlleva a una afectacién en su psiquis.

La agresidn fisica es notable e irreversible en el cuento, del
mismo modo, la agresién psicolégica, porque la tristeza de Olis
permanece siempre, Carmina lo acompafa en sus pensamientos.
Esta es una forma de representar el escenario social y agresivo,
ese dolor que comprime el pecho y que de alguna forma sale a
flor de piel. En el caso de Lipovetsky (2000) propone en su obra
“Violencias salvajes y violencias modernas” que el concepto de
“violencia debe entenderse como un comportamiento dotado de
un sentido articulado con el tejido social” (p.174).

En busca del unicornio de Eslava, se refiere a un personaje
ficticio a quien se lo envia a buscar el cuerno del unicornio por
los beneficios curativos que tenia; para atrapar a este animal
silvestre era fundamental contar con una doncella que no hubie-

ra tenido varén. La mision se efectuaria con mucho sigilo. Se na-
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rra una travesia colmada de aventuras dramaticas, mitolégicas y
fantasticas. A través de un personaje mitologico “el unicornio” el
escritor Eslava revela la agresion, tanto en el mundo animal como
en los seres humanos.

Existen discrepancias entre las conceptualizaciones de agresion
y/o violencia, en todo caso, relativamente en los mismos, igual-
mente, hay diversas clasificaciones de los tipos de agresion, no
obstante, independientemente de las divergencias y las tipologias,
el dafio que causa la violencia o agresion es irreparable e irrever-
sible, el dolor imperecedero. Para ejemplificar lo expresado cito
del libro En busca del unicornio de Eslava:

[.-.] v luego hizo venir al verdugo y le mandé que cortara las
manos al que habia robado y el verdugo se las cort6 y le remendo
los brazos que no se desangrara y las manos las ataron a un palo
largo y las pasearon por todo el corral y campamento pregonan-
do la justicia hecha, y al que habia quedado manco lo dejamos
atras, que ya no servia para caravanero. (p.33)

Al leer la descripcion del episodio que precede, queda esa
sensacion de imposibilidad ante este tipo de condiciones concre-
tas en las que, ante una situacién puntual, caracterizada como
agresion hostil, segin Feshbach (1970) citado por M. A. Carrasco
Gonzalez en Aspectos conceptuales de la agresion: definicion y
modelos explicativos, cita:

“Accion intencional encaminada a causar un impacto negativo
sobre otro, por el mero hecho de dafarle, sin la expectativa de

obtener ningiin beneficio material”, se toman medidas que no solo
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denigran al ser humano, sino que, ocasiona un mal perpetuo en
la psiquis y fisicamente.

Asi, 1a agresion desde distintas aristas se evidencia en los cuen-
tos escogidos. Algo parecido sucede con la ya citada obra Un hom-
bre y un rio de Hidrovo, el escritor narra la historia de Martin
Vinces y su familia que estaba conformada por trece hijos. Vivian
en “El Calvo” eran duefios de una propiedad muy grande, admi-
nistrada por Martin, hombre bueno que gozaba del aprecio de la
gente. Como vecino llegé la familia Rosado, quienes tenian un
cerdo, por algunas ocasiones se le pasé a la propiedad de los
Vinces, y comio el yucal, destruyéndolo. De forma comedida, un
par de ocasiones, Martin pidi6é que tuvieran cuidado, inclusive
mandé a arreglar el chiquero, pero, el cerdo se volvié a pasar;
Martin irritado por el dafio que habia causado el animal, tom6 su
escopeta y lo maté. Lo cual, desencadené odio, represalia y cri-
menes. A Martin lo asesinaron, por ende, su hijo Celestino toma
venganza e incendia a toda la familia y casa de los Rosado. Este
es el punto de partida para que a Celestino le sucedan un sinnu-
mero de tragedias; al finalizar la novela él se ahoga en el rio, la
corriente lo lleva y no lo encuentran.

Hidrovo Velasquez, en la obra de referencia, para describir la
muerte de Martin Vinces, cita:

La noticia llend el enorme espacio comprendido entre los ce-
rros del lugar y saliendo al camino principal se extendi6 hasta

Santa Ana.
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Mataron a don Martin Vinces.

iNol...

Lo dispararon subiendo el cerro (p.25)

No obstante, esta agresion fisica e intencional desencadend
odio, dejando huellas inefables en la psiquis por el dolor causado.
En otros episodios de la novela se describen otros tipos de vio-
lencia causada por la venganza, y el incendio que a continuacién
se cita:

El posta trajo, ademas dos cajas de kerosene y, aunque la can-
tidad parecia excesiva, no resultaba dificil pensar que el combus-
tible hubiese sido comprado para revenderlo. [...] Tres horas
después el paisaje habia muerto, quedando en su lugar la alta
mole del silencio nocturno. Pero de pronto unos malabares de
fuego resucitaron las formas de las cosas [...]

iIncendio!

Eso es la en la casa de los Rosado. Apostaria...

[...] Nadie, hallandose en casa de los Rosado, habria podido
escapar. (p.33)

En la sintesis de El Jarama y Un hombre y un rio, se puede
notar que existen puntos de encuentro: el habitus de la violencia;
el rio que esta presente como un simbolo, igual es un lugar de
recreacién muy importante, en el que confluyen nacionales y
extranjeros, tiene palizadas y corrientes fuertes. Hidrovo cita: El
rio estaba alli libre, ofreciéndose a todos. Miles y miles de bototos
se hundian en él, a lo largo de todo su trayecto. Hombres, familias,

pueblos calmaban alli su sed (p.101).
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El rio que brindaba beneficios a los habitantes, remanso de
paz, que permitia el comercio, era un medio de vida, al mismo
tiempo su verdugo, traicionero por su naturaleza, el rio Portovie-
jo, finalmente, cobra la vida de Celestino, personaje principal de
la obra, quien tenia un nexo muy fuerte con el torrente. El mo-
mento que se ahoga, el autor representa, asi:

jAuxilio!, jauxilio! —grit6 Rosaura.

No era posible, en esos momentos, saber lo que habia pasado.
Se separaron los palos y el viejo cay6 en un remolino. Probable-
mente, se dejo llevar hasta el fondo (lo aconsejable) para reapa-
recer en otro sitio. Pero no salia ningtin lugar. Tal vez el golpe...

el peso de las ropas...los afios. (p.367)

Metodologia:

Desde el punto de vista metodoldgico el estudio fue de corte
documental, bajo un enfoque hermenéutico de la beligerancia en
la narrativa desde el aprendizaje social. La hermenéutica se cons-
tituyo en la principal fuente de generacion de informacion, que
segun Sandin (2003), es el arte de explicar textos o escritos, obras
artisticas que considera la via hipotética deductiva como la mas
efectiva. El corpus del estudio lo constituyeron las lecturas rela-
cionadas a la agresion. Entre sus resultados fue posible develar
que la teoria propuesta del habitus ha ganado espacio desde siem-
pre; el hombre, por lo general, soluciona los problemas por medio

de la violencia disoluta.
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Conclusiones:

En el desarrollo del trabajo se ha evidenciado distintas repre-
sentaciones de agresion, la teoria propuesta del habitus ha gana-
do espacio desde siempre; el hombre, por lo general, soluciona
los problemas por medio de la violencia disoluta. Es preocupan-
te que, a pesar de conocer las condiciones y efectos de la agresion
o violencia, el hombre no intente cambiar los paradigmas sociales
establecidos, resulta todo lo contrario: cada vez el conglomerado
humano se deshumaniza mas, la férmula es “quien mas agrede
tiene mas poder”. Si, ya sea por afan de poder, por falta de buenas
relaciones interpersonales, por falta de valores; la violencia, co-
existe en el ser humano, en él prevalece ese anhelo de sobrevi-
vencia y supremacia. Es notable que el hombre ha logrado evo-
lucionar e ir a la par de los avances cientificos, no obstante,
movido por los mencionados intereses mezquinos no supera el
estereotipo de solucionar los problemas por medio de la agresion.
El cambio de modelo es su real desafio.

En cuanto a los autores referidos, se ha podido observar cémo
la agresion esta presente en sus mentes, resultado de aquel mo-
mento histérico, en este caso particular, de Espafia. Grito silen-
cioso de los escritores que han probado la realidad dolorosa, que
a pesar del discurrir del tiempo no se ha superado. En el caso de
Sanchez Ferlosio; Manuel Rivas; Eslava, la posguerra les dejé
dolor, frustracién y cicatrices fisicas y psiquicas como lo reflejan
los personajes de las obras elegidas, que vivieron la agresion a

diario, una vida sin vida porque fueron sumergidos en la tristeza,
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puesto que, en sus existencias no habia alegria ni esperanza, tan
solo resignacion ante la agresion y violencia a lo que permane-
cieron sometidos por un sistema que no escogieron, sencillamen-
te les tocd vivir.

Al leer cada uno de los textos, los personajes nos han hecho
conmover el corazon con un sentimiento de angustia e impoten-
cia, cabe destacar la relevancia de ellos en las obras, estan muy
bien logrados, puesto que llegan al corazén, por ende, aporta al
postulado de Ortega y Gasset propuesto en EI concepto de novela
cita: “Entonces nos complacemos al sentirnos impregnados y
como saturados de ellos y de su ambiente, al percibirlos como
viejos amigos habituales de quienes lo sabemos todo y al presen-
tarse nos revelan toda la riqueza de sus vidas” (Sulla Enric, 1996,
p.32).

Los antecedentes analizados traen a la memoria la investigacion
que efectud Albert Bandura (1925) sobre la tendencia conductual
- cognitiva. Reconocido —especialmente— por su teoria del apren-
dizaje social, con la cual demostré que los nifios aprenden a ser
violentos a través del modelado de un adulto. El punto de refe-
rencia es el experimento del “Mufieco Bobo” (1961- 1963), es
decir, los nifios imitan las conductas de los padres, maestros,
compafieros, medios de comunicacion. En conclusién, afirmaremos
que deberia existir un referente que contribuya a la solidez del
control y manejo de la tolerancia, privilegiando el autocontrol
como guia.

Este estudio abre la puerta a otros investigadores para que
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examinen otras aristas con relacion al tema y que contribuyan a
construir un pensamiento que no genere conductas agresivas que
causen dafio. Una propuesta pertinente podria ser que en los
redisefios curriculares se impulse un cambio de actitud del do-
cente, dirigir mas la formacién hacia cualidades y valores. Recor-
demos una frase de Madre Teresa de Calcuta, que nos lleva a la
reflexion: “Si no tenemos paz, es porque nos hemos olvidado de

que pertenecemos el uno al otro” (La Prensa, 2007).

ACTIVIDADES BASICAS
Exprese su opinién respecto a las conclusiones del ensayo que

antecede. Explique.
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ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una buisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-
formacidn obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.
ACTIVIDADES DE EVALUACION
e  Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de
las palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.
1. Elabore un vocabulario con las palabras del texto que
no conocia y consulte en el diccionario su significado.
Amplie el cuadro de acuerdo con la informacién que

requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccién del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre deberad compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revisién de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.
Actividades Dificultades
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Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades

RECUERDE: la lectura critica se inicia muchas veces a partir
de decodificaciones de la realidad, las palabras nos llegan a través
de la lectura del mundo, dice Freire, después esas lecturas vuelven
al mundo quienes las perciben como son, representaciones de la

realidad.

4.2. EL PROCESO DE LA ESCRITURA: EL DISCURSO
PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
e  Produce textos escritos, los que se apoyan en ideas de ex-
pertos sobre diversas tematicas
Logros de aprendizaje:

e Identifica los procesos de escritura.
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Contenidos:

e  Narracion oral y escrita: exposicion, discurso.
Actividades de aprendizaje:
Trabajo autdbnomo:

° Lectura
https://concepto.de/discurso/

° Concepto

e  Narracion oral y escrita: exposicion, discurso.

e  Elaboracion de un discurso.

Tiempo estimado: Semana 10 - 4 horas

FUENTES
e  https://concepto.de/discurso/
Concepto

Narracion oral y escrita: exposicidn, discurso.

Procesos didacticos y estrategias
PREGUNTAS ORIENTADORAS
e  Objetivo: Reflexionar sobre el propio saber y el proceso de
aprendizaje.

. Orientaciones:

Lea el marco conceptual sobre el discurso. Para finalizar de-

sarrolle sistematicamente las actividades propuestas.
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Concepto de Discurso

Te explicamos qué es un discurso y las disciplinas que estu-
dian el discurso. Ademas, los cuatro tipos de discurso y sus
funciones.

Un discurso es la forma en que un emisor construye un men-

saje.

{QUE ES DISCURSO?

El concepto de discurso es muy amplio y puede referirse a
varias cuestiones. En general, el discurso es lo que decimos, es
decir, el término se asocia con la transmision de un mensaje
mediante las palabras. Este mensaje puede ser escrito u oral,
independientemente.

Un discurso es la forma en que un emisor construye un men-
saje y las caracteristicas que este mensaje posee. Un discurso es
una instancia de comunicacién.

En una situacién comunicativa intervienen varios elementos,
pero lo indispensable es la transmisiéon de un mensaje (discur-
so0) entre un emisor y un receptor utilizando un cédigo (que
usualmente es el lenguaje) y a través de un canal, que puede ser
oral, escrito, etcétera. Un discurso se da en un contexto deter-
minado, en un tiempo y lugar especificos y bajo ciertas con-
diciones.

La palabra discurso suele relacionarse con la palabrare-
lato, en referencia al contenido cultural e ideoldgico de una

persona o personas dentro de una determinada ideologia. Por
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ejemplo, cuando se habla de un discurso liberal, marxista, mo-
derno, etcétera.

Sin embargo, socialmente, lo que llamamos discurso y el con-
cepto mas generalizado es en referencia a cuando una persona
habla ante un publico y emite un mensaje previamente pre-
parado, es decir, un texto (escrito anteriormente) y leido fren-
te a una determinada audiencia.

En los actos importantes se efectian discursos, asi como lo
hacen los politicos, los directivos de una empresa o colegio,
etcétera. Un discurso busca orientarse a un tema o temas en
particular y desarrollarlo de manera que capte el interés del
publico. Muchos discursos se apoyan en recursos informaticos
como presentaciones de diapositivas, videos, imagenes expues-

tas en pantallas, entre otras cosas.

LAS DISCIPLINAS QUE ESTUDIAN EL DISCURSO

La lingiiistica estudia el discurso como forma de lenguaje es-
crito u oral.

Al ser un concepto muy amplio varias disciplinas o ciencias
estudian y analizan el discurso.

e  En primer lugar, la lingiiistica estudia el discurso como
forma de lenguaje escrito u oral, es decir, el texto o con-
versacion.

e  En cuanto a la situacion de la comunicacién se encargan
la antropologia y la etnografia.

° Para la filosofia, el discurso responde a un sistema social
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de ideas o pensamientos.
e  Dentro de la psicologia, en el area del psicoanalisis, el

discurso se basa en una cuestidn logica.

LOS CUATRO TIPOS DE DISCURSOS

Para la lingiiistica, el discurso se divide en cuatro formas dis-
cursivas. Diferenciarlas no es sencillo y no aparecen de forma
diferenciada, ya que el habla humana no admite siempre catego-
rias exactas.

e  El discurso narrativo refiere a hechos que se expresan
en un determinado contexto de tiempo y espacio y que
pueden ser reales o imaginarios.

e  Eldiscurso descriptivo intenta mostrar las caracteristicas
de lo expresado sin emitir una valoracién personal.

e  Undiscurso expositivo informa acerca de algo de mane-
ra objetiva, clara y ordenada.

e Undiscurso argumentativo es aquel que utiliza un emi-
sor para convencer o persuadir acerca de algo. Es tipico
de la oralidad, de las conversaciones, debates, conferencias,

o dentro de los textos como imitacion de la oralidad.

LAS FUNCIONES DEL DISCURSO

Si buscamos llamar la atenciéon del oyente la funcion del dis-
curso serd apelativa.

Ademas, segun la postura que toma el hablante, el lenguaje

dentro del discurso toma distintas formas. Si el mensaje ape-
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la a expresar un sentimiento, el discurso tendra una funcién ex-
presiva. Si buscamos llamar la atencion del oyente, sera apelativa.

Cuando deseamos saber si el otro ha oido bien nuestro men-
saje, fatica. La funcidn que retoma el mismo lenguaje se llama
metalingiiistica. Cuando se trata de ficcidn, el discurso es poé-
tico y si brindamos informacién objetiva, la funcién sera infor-
mativa o referencial. Fuente: https://concepto.de/discurso/#ixzz6L-
hFEWf9X

ACTIVIDADES BASICAS
Elabore un discurso de agradecimiento siguiendo las pautas
que se indican en este apartado. Debera redactarse con sus pala-

bras y en dos parrafos.
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ACTIVIDADES DE AMPLIACION

Realice una bisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-
formacidn obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.
ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacién que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicaciéon Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.

Actividades Dificultades
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Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre las Logros
resolver dificultades dificultades

RECUERDA: las partes del discurso son Introduccién o exordio;

desarrollo: estructura de las ideas; conclusidn o epilogo.

4.3. EL PROCESO DE LA ESCRITURA: NORMAS DE REFEREN-
CIA Y CITACION

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
e  Produce textos escritos, los que se apoyan en ideas de ex-
pertos sobre diversas tematicas.
Logros de aprendizaje:
e Identifica los procesos de escritura.
Contenidos:
e Normas de referencia y citacién: Normas INEN en la co-
municacion administrativa (memorando, oficios, actas,

informes)
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Escritura académica (micro ensayos, ponencias, congreso).

Actividades de aprendizaje:

Trabajo auténomo:

Lectura
https://refcale.uleam.edu.ec/index.php/refcale/article
view /3065

La actuacion como estrategia metodolégica para la ense-
fianza de semiotica.

Revision de normativa y elaboracion de bitacora e informe,
correspondientes al proyecto de asignatura “Arco Iris de

la Comunicacién Humana”.

Tiempo estimado: Semana 11 - 4 horas

FUENTES

https://refcale.uleam.edu.ec/index.php /refcale/article

view/3065

La actuacion como estrategia metodolégica para la ense-

flanza de semiotica.

Procesos didacticos y estrategias

TALLER

Objetivo: Promover el conocimiento de los estudiantes.

Orientaciones:
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Consulte la Normativa INEN y APA.

Posteriormente elabore la bitacora e informe correspondien-
tes al avance del Proyecto de asignatura “Arco Iris de la Comuni-
cacion Humana”.

Lea el ensayo “La actuaciéon como estrategia metodoldgica para

la ensefianza de semiotica” y dé su apreciacion sobre del tema.

ACTIVIDADES BASICAS

BITACORA

FECHA ACTIVIDAD OBJETI- DATOS DE LA LEXICO SELECCIO-
VO LECTURA NADO

Nota.- Detallar en la bitdcora la informacion de todas las lec-
turas (autor, titulo, la bibliografia que esta en las fuentes de cada
unidad) y el vocabulario seleccionado correspondiente al Proyec-

to Arco Iris de la Comunicacién Humana.

Guia para la elaboracion de un informe de lectura
El texto del informe se redacta en prosa, el propdsito funda-
mental es informar concomitante con los objetivos que se hayan

planteado. Este tipo de informe expone, describir, explicar, ana-
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lizar, interpretar y argumentar. Expanda los campos segun lo

requiera.

Encabezamiento

Objetivo

Bibliografia

Palabras clave

Introduccién

Cuerpo del trabajo

Dé su apreciacidn respecto al ensayo que a continuacion se
presenta:

Ensayo: LA ACTUACION COMO ESTRATEGIA METODOLOGICA
PARA EL ANALISIS DE LOS TEXTOS LITERARIOS. LA ACTUACION
COMO ESTRATEGIA METODOLOGICA. Autores: Ana Teresa Rive-
ra Solérzano y Lourdes Isabel Arias Ruiz. Revista Electrénica
Formacidn y Calidad Educativa (REFCalE), 7(3), 161-169. 2019.

RESUMEN

Las estrategias son fundamentales para la transmisién de co-
nocimientos, cada semestre los docentes preparan el material
para dictar sus clases y seleccionan las mas idéneas, porque de

estos dependera también el desarrollo de la innovacion, creativi-
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dad y retencion de conocimientos. A continuacion, se presente la
estrategia metodolégica que se aplico en la asignatura Teoria de
analisis literario: enfoques, visiones y escuelas, correspondiente
al Tercer Nivel (2018-2), Carrera Pedagogia de la Lengua y la
Literatura, Facultad de Ciencias de la Educacion en la Universidad
Laica “Eloy Alfaro de Manabi”. El objetivo fue proponer la estra-
tegia metodolédgica, basada en la experiencia para la ensefianza
de la Semiética y Semiologia. La metodologia const6 de dos par-
tes: la primera fase documental, inici6 con un breve recorrido de
postulados teéricos de Charles Peirce (1839-1914), Ferdinand
de Saussure (1857-1913), y Umberto Eco (1932-2016). Poste-
riormente, en la segunda parte se describid la estrategia didacti-
ca, el procedimiento heuristico aplicado a través de una presen-
tacion de arte puesta en escena, para lo cual, los alumnos
debieron leer disimiles obras literarias y luego relacionarlas con
las teorias de los autores mencionados. Finalmente, se presento
el trabajo artistico inherente a los postulados. Los resultados
obtenidos fueron diversos e inéditos, const6 de dos partes: la
galeria de cuadros, exposiciones e interpretacion de algunas can-

ciones nuevas, cuya autoria es de los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: Estrategia metodolégica, actuacion, lin-
giiistas.

ACTION AS A METHODOLOGICAL STRATEGY FOR THE ANALY-
SIS OF LITERARY TEXTS 1 Licenciada en Ciencias de la Educacion,

Magister en Literatura hispanoamericana, Docente en Pedagogia
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de la Lengua. Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabi, ana.rive-
ra@uleam.edu.ec. Ecuador 2 Médico, Psicéloga General, Magister
en Seguridad, Salud y Ambiente Laboral, Docente de Psicologia.
Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabi, lourdes.arias@uleam.
edu.ec. Ecuador. Ana Teresa Rivera Soldrzano, Lourdes Isabel
Arias Ruiz 162

REFCalE. Publicacién arbitrada cuatrimestral. Vol. 7, Afio 2019,

No. 3 (septiembre-diciembre)

ABSTRACT

Strategies are fundamental for the transmission of knowledge,
every semester teacher prepare the material to teach their class-
es and select the most suitable ones, because the development of
innovation, creativity and knowledge retention will also depend
on them. Next, we present the methodological strategy that was
applied in the subject Theory of literary analysis: Approaches,
visions and schools, corresponding to the Third Level (2018-2),
Career Pedagogy of Language and Literature, Faculty of Education
Sciences at the Lay University “Eloy Alfaro de Manabi”. The ob-
jective was to propose the methodological strategy, based on the
experience for teaching Semiotics and Semiology. The methodol-
ogy consisted of two parts: the first documentary phase, began
with a brief tour of theoretical postulates of Charles Peirce (1839-
1914), Ferdinand de Saussure (1857-1913), and Umberto Eco
(1932-2016). Subsequently, in the second part the didactic strat-

egy was described, the heuristic procedure applied through a
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presentation of staged art, for which, the students had to read
dissimilar literary works and then relate them to the theories of
the mentioned authors. Finally, the artistic work inherent to the
postulates was presented. The results obtained in it were diverse
and unpublished, it consisted of two parts: The gallery of paintings,
exhibitions and interpretation of some new songs, whose author-
ship belongs to the students. KEY WORDS: Methodological stratE

egy, acting, linguists.

INTRODUCCION

El hombre es un ser eminentemente social que se comunica a
través de un sinniimero de componentes como los cddigos, sim-
bolos y signos lingiiisticos. En el ambito universitario, cuando los
estudiantes escuchan hablar del signo lingiiistico les causa temor
y hay propensidn negativa en el aprendizaje. Raz6n por la cual,
se compartira el trabajo artistico a modo de actuacion, que se
desarroll6 como estrategia metodoldgica en la asignatura Teoria
de analisis literario: enfoques, visiones y escuelas, correspondien-
te al Tercer Nivel (2018-2), Carrera Pedagogia de la Lengua y
Literatura, Facultad de Ciencias de la Educacion en la Universidad
Laica “Eloy Alfaro de Manab{”. La estructura del presente trabajo
consta de dos fragmentos, el primero iniciard con un breve reco-
rrido de postulados tedricos de Charles Peirce (1839-1914), Fer-
dinand de Saussure (1857-1913), y Umberto Eco (1932-2016).
En la segunda fraccion se describira la estrategia didactica, el

procedimiento heuristico aplicado y los resultados. El objetivo
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fue proponer la estrategia metodolégica, basada en la experiencia
para la ensefianza de la lingiiistica y semiotica. La teoria que sus-
tenta este estudio se refiere a la pragmatisch, conexo a lo experi-
mental, a lo empirico, tendencia que se basa en la practica y es
relativo a ella. Para los pragmatistas la experiencia los distingue.

En el caso de los estudiantes leyeron y examinaron las obras
comprendiéndolas, lo cual, lleva a los alumnos al estimulo de la
retentiva y crear un producto como resultado. Lo expresa Maribel
Salmerén Cevallos, Jhonny Villafuerte Holguin, Los logros de apren-
dizaje a partir de la dinamizacién de las practicas lectoras, quie-
nes citan a Rodriguez (2015), la lectura de textos literarios se
convierte en una estrategia que pretende estimular la memoria
y la imaginacidn de los jévenes (2019, p.147). Los métodos apli-
cados fueron de tipo bibliografico, los alumnos visitaron las bi-
bliotecas para consultar libros, revistas y periédicos. También, el
inductivo, deductivo, analdgico y comparativo. Para los estudian-
tes no fue sencillo comprender el proyecto a presentar al cierre
del semestre, no obstante, asumieron el desafio porque estan
conscientes que es fructifero aprender haciendo, asi tienen la
libertad de desarrollar competencias como la creatividad conco-
mitante con el pensamiento lateral y divergente, lo cual, coadyu-
v6 para que desde su imaginario lograran cristalizar la segunda
etapa en la que se evidencié una produccién inédita y espectacu-
lar.

Como lo indican José Antonio Bazurto Roldan, Johnny Javier

Larrea Plaa, Pedro Luis Vincent Caicedo, en la investigacién: Es-
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trategia metodologia para valorar la formacién académica desde
el enfoque estudiantil universitario, quienes citan a Cedefio (2018,
p.3), enuncia [...] permite identificar nuevas exigencias formativas
en la accion del aprender haciendo que permiten mejorar las
practicas profesionales, esto implica que los trabajos auténomos
con libertad y responsabilidad de los alumnos es uno de los retos

mas importantes para las universidades (2019, p.171).

DESARROLLO:

La estructura del presente trabajo consta de dos fragmentos,
la primera iniciara con un breve recorrido de postulados tedricos
de Charles Peirce (1839-1914), Ferdinand de Saussure (1857-
1913) y Umberto Eco (1932-2016). Los signos son unidades sig-
nificativas como palabras, sonidos, imagenes, gestos u objetos
que comparten un significado social; se utilizan en la vida coti-
diana y son interpretados de manera constante convirtiéndose
en un sistema de signos, que conforma un lenguaje. Ferdinand de
Saussure (1857-1913) es el fundador de la lingiiistica. Indicé que
el signo se divide en dos partes: significado y significante, el pri-
mero el significado o concepto representado socialmente como
una construccion mental acerca de algo, es lo inmaterial. El sig-
nificante es la parte material, lo que los sentidos perciben acerca
de algo de manera visual, auditiva, tacto, olfato o gustativo. Exis-
ten diferentes tipos de signos, no obstante, Saussure se preocupa
del signo lingiiistico. Es asi como el signo lingiiistico no es el ob-

jeto de una teoria, sino el medio para presentar una teoria cuyo
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objeto es otro distinto. El signo es biplanico porque se refiere al
significado (concepto: palabras, iconos y gestos) y significante
(imagen acustica: pensamientos, emociones, conceptos y senti-
mientos), es decir que hay una relacion reciproca. Charles Sanders
Peirce (1839-1914) es considerado fundador de la corriente del
pensamiento llamada “pragmatismo” y “padre de la semiotica
contemporanea” entendida como teoria filoso6fica de la significa-
cion y de la representacion. Su legado es trascendental, se refiere
a un método. La tricotomia del signo segun Peirce: Signo (Repre-
sentamen) el signo representa al objeto fundamentado en la idea
de este, denominado fundamento del representamen; Interpre-
tante, creacidn de un signo equivalente en la mente de una per-
sona; Objeto, lo representado, el referente.

Para Umberto Eco (1932-2016) la semio6tica estudia la cultu-
ray la reconoce como un proceso de comunicacion, explica que
en los procesos culturales hay sistemas, y permite el analisis de
los contextos para comprender los problemas que rodean al ser
humano. Carlos Vidales expresé “La primera hip6tesis convierte
ala semiodtica en una teoria general de la cultura y, en un momen-
to dado, en un sustituto de la antropologia cultural” (2013). Las
teorias que plantean los fil6sofos se complementan, y son parte
de la sociedad, de la cultura estan presente en los objetos, en el
lenguaje, en el color, en la propaganda, en la mutacion del signo,
en la diacronia y sincronia de los acontecimientos histoéricos, por
ello es importante entenderlas para relacionarlas de manera efec-

tiva. En el caso de los alumnos interesados en desarrollo del pro-

153



Aprendizaje de la Comunicacién Humana

yecto de la asignatura dada la importancia de la lectura de libros,
radica también en la riqueza de signos que al finalizar el proceso
los estudiantes analizaron e interpretaron y relacionaron las teo-
rias. Fue relevante la comunicacién asertiva, la solvencia y mane-
jo del publico, el dominio escénico, la resoluciéon de problemas
que se pudieran presentar. Luis Anibal Alonso Betancourt, Rolan-
do Gamboa Rodriguez, Lourdes Jesus Zaldivar Bonet, en la For-
macion de la competencia formativa profesional, manifiestan:
“[...] se requiere de profesionales preparados que pongan en
practica una competencia comunicativa profesional que permita
intervenir y resolver los problemas profesionales que se mani-
fiestan en el contexto laboral y en la sociedad de manera eficaz,
eficiente y con calidad” (2019, p.15). Se utiliz6 el método heuris-
tico lo que permitié al maestro coordinar acciones, sugerencias,
preguntas y directrices. En cuanto al educador le admite guiar el
conocimiento, impulsar la lectura, reflexion e investigacion lle-
gando a sus propias conclusiones.

La estrategia que se propone es sistematica, transformadora,
integral y ontolégica. El objetivo general que busca es plantear
acciones paralelas a las técnicas de transformacidn, tendientes a
desplegar la creatividad, comprension y aprehension de los co-
nocimientos en los estudiantes. Tiene las siguientes etapas: Eta-
pa de inicio: -Seleccionar el nivel de estudiantes con los que se va
a realizar el proyecto. -Seleccionar el marco teérico y las teorias
que se van a ensefiar a los estudiantes. -Establecer contenidos a

ensefiarse y tiempos previstos para el semestre. Etapa de plani-
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ficacion: -Establecer un diagndstico de las debilidades y fortalezas
de los estudiantes. -Disefiar una hoja de ruta con indicadores,
objetivos a alcanzar y las acciones a ejecutarse. -Tener claro el
proyecto y cumplir disciplinadamente la planificacién planteada.
Etapa de ejecucion: -Socializar el silabo a los alumnos, porque les
permite conocer la dindmica a desarrollarse y les brinda la opor-
tunidad de sugerir algiin cambio, en caso de considerarlo perti-
nente. -Seleccionar el texto con el que los alumnos trabajaran el
proyecto durante el semestre. Del cual entregan copia de la por-
tada a la maestra para que realice el seguimiento correspondien-
te. -Levantar la informacién y archivar alfabéticamente. -Explicar
el marco tedrico que registra el silabo, paulatinamente se ensefia
arelacionar conceptos y fundamentos con los distintos argumen-
tos de los libros escogidos por los estudiantes.

De esta forma los alumnos poco a poco comprenden las teorias
propuestas de los autores ya mencionados en este trabajo. -Com-
parar y establecer relaciones, determinar puntos de desencuen-
tro, ademas que aplican los estadios como la descripcidn, el ana-
lisis, la comparacién y lo explicativo; por tanto, desarrollan la
habilidad del pensamiento critico. Etapa de seguimiento y control:
-Monitorear las ideas o propuestas que los estudiantes tenian
previsto ensefar para personalizar su texto. -Orientar a los edu-
candos para perfeccionar sus ideas. -Realizar talleres practicos
para mostrar los avances de los proyectos. -Ensayar en el audito-
rio de la facultad. -Preparar a los maestros de ceremonia. Etapa

de cierre: -Elaborar invitaciones para autoridades, prensa y ni-
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veles de la carrera. -Disefiar el guion de la exposicidn artistica.
-Enviar a la imprenta el guion. -Solicitar el auditorio de la Facultad.
-Preparar el escenario e instalar los equipos. -Iniciar la exposicion
artistica. Del trabajo realizado se concluye en que la actuacién
permiti6 despertar la curiosidad en los estudiantes, como lo ex-
presan Avila, Pérez y Gonzélez (2019) “Una de las claves de la
ensefianza es saber despertar la curiosidad. La curiosidad es uno
de los bienes mas preciados de que disponemos”. Ya que les per-
mitié conocer mucho mas, los signos se multiplicaron, tuvo el
matiz de la imagen artistica, el color, la innovacién y musicalidad,
todos los trabajos presentados fueron un estreno.

Ademas, hubo el apoyo de periodistas, actores, musicos y psi-
c6logos en formacién, es decir la figura de otras disciplinas rela-
cionadas al fin. Previa la lectura de las obras, los estudiantes
comprendieron los postulados de los tedricos explicados y ana-
lizados por la docente, en la asignatura. La actuacién amerito
elaborar recursos didacticos favorables para la comprension del
conocimiento y como estrategia metodolégica promovi6 el tra-
bajo en equipo por el disefio del escenario y logistica de aparatos
o materiales. La suma de acciones, actividades, recursos didacti-
cos y estrategias metodologicas que se aplican para ensefiar deben
ser motivadoras e innovadoras, asi captar la atencién de los es-
tudiantes y establecer un camino que garantice la adquisicion de
conocimientos, el desarrollo del pensamiento critico, el habito
lector, la creatividad e innovacion.

Los resultados obtenidos en el presente estudio tienen un
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punto de partida en la creatividad que utiliza la maestra para
llegar al estudiante, es sin duda el aporte mas importante que
surge de un cerebro estimulado, creativo y empatico que logra
conectarse con los estudiantes. Para comprenderlo se requiere
de un analisis neurocientifico, especificamente de la neurociencia
cognitiva. La neurociencia, es un término acufiado en el siglo XX,
es un conjunto de disciplinas que, con métodos diversos, estudian
el sistema nervioso, en sus diferentes aspectos: morfolégicos,
fisiolégicos, embrioldgicos, genéticos, bioquimicos, patolégicos,
psicolégicos, filoséficos (Farisco, 2017). Es la psicologia cognitiva,
una de las ramas de la neurociencia que, permite comprender
cémo aprende el cerebro y cual es el proceso adecuado para llegar
al aprendizaje significativo. Las estrategias metodologicas para
ensefiar, en este caso hacer la asignatura “Teoria de analisis lite-
rario: enfoques, visiones y escuelas” conocimiento para llevarlo
ala comprension duradera, se fortalece por el uso de los elemen-
tos fundamentales para el aprendizaje que tiene el cerebro. “Por
lo tanto los maestros no solo deben preocuparse de como ensefiar
sino de como los alumnos aprenden” (Valdiviezo, 2014). El maes-
tro, al llevar la teoria a la practica, pragmatisch, en el presente
caso, “crear musica”, “crear arte” relacionada a la teoria, permite
participar al hemisferio cerebral derecho, que es considerado
como el hemisferio creativo, el cerebro que canta, que dibuja, que
pinta, etc.

Esta forma de aplicar la ensefianza permite conectar varias

areas importantes del aprendizaje tales como el sistema limbico,
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compuesto por el hipocampo que controla la memoria, la amig-
dala cerebral que controla el miedo y el amor. Se sugiere que en
la estrategia utilizada para el aprendizaje de la asignatura se ge-
nere en diferentes etapas el estimulo neuronal adecuado para
que el conocimiento sea duradero. Etapa 1. El temor a lo nuevo,
“Los estudiantes estuvieron escépticos inicialmente” estimula la
amigdala cerebral, que reacciona a lo desconocido colocando las
conexiones neuronales en alerta, atencion sostenida. Etapa 2. La
lectura de las diferentes obras para ser analizadas segun los teé-
ricos de la lingiifstica, y conectandolo con el pensamiento com-
plejo del alumno, estimula el 16bulo frontal del estudiante, pues
este 16bulo busca solucionar problemas y llevarlos a un analisis
de los diferentes postulados que dependera de la personalidad
del estudiante; desde la psicologia cognitiva, no todos compren-
den igual. Etapa 3. Posteriormente entra al escenario el Hipocam-
po, es el area del cerebro relacionada a la memoria a largo plazo,
que se estimula con la emocién, una vez que el proceso se va
cumpliendo, los estudiantes se emocionan al ver los resultados,
ellos aprendieron haciendo, y aprender haciendo algo novedoso,
logra estimular las areas del cerebro que dejan huella duradera
en el aprendizaje. Unidos estos elementos cerebrales del apren-
dizaje, los estudiantes pasaron por todas las etapas que les per-
mitieron crear arte musical, teatro, baile y todas las expresiones
que los llevaron a comprender y a representar lo aprendido de
manera indeleble. Un punto adicional de importancia en el desa-

rrollo de la estrategia para lograr aprendizaje es la empatia maes-
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tro-docente, esto evidentemente, acorta distancias que muchas
veces son la limitante en el aprendizaje, siendo el punto de par-
tida que complementa un proceso bien llevado, y cumpliéndose
el principio que, para la neurociencia cognitiva toma cada vez mas

fuerza y que ya Aristoteles manifest6 “El hombre es un ser social

por naturaleza”.

DISCUSION

El proceso llevado a cabo para dar la asignatura, Teoria de
andlisis literario: enfoques, visiones y escuelas, cumple con as-
pectos fundamentales del proceso de ensefianza aprendizaje, de
tal manera que se obtienen excelentes resultados al permitir in-
volucrar el drea creativa del cerebro, hemisferio derecho, y el area
organizacional del cerebro izquierdo. Asi la fase inicial basada en
la teoria de las diferentes escuelas logra desencadenar el uso del
hemisferio izquierdo en los estudiantes, mismo que en estudios
actualizados demuestran ser el dominante en estudiantes uni-
versitarios. La propuesta artistica como método de ensefianza
activa el hemisferio cerebral derecho, de poca dominancia estu-
diantes universitarios, permitiendo asi aprendizajes significativos.
Los resultados evidencian un buen rendimiento de los estudian-

tes, con un aprendizaje duradero, que es el fin de todo docente.
CONCLUSIONES

La educacion universitaria debe ser innovadora, donde los

docentes proponen estrategias novedosas con apoyo multidisci-
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plinario, a fin de lograr mejores resultados. 2. Los estudiantes
universitarios, a lo largo de la trayectoria educativa, son inducidos
al uso de la dominancia cerebral izquierda, que no es inadecuada,
pero deja de lado la potencialidad de los dos hemisferios para
aprender. 3. Los estudiantes de la asignatura, evidenciaron buenos
resultados de aprendizaje, y lo mas importante de la metodologia
utilizada, es tener la certeza como docente de haber logrado el
objetivo esperado. 4. La Universidad, debe ser pionera en utilizar
las potencialidades individuales de los estudiantes con propues-
tas estratégicas, partiendo de la lateralidad cerebral del estudian-

te y fomentando la creatividad en todas sus formas.
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ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una bisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacion obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las

palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacién que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre deberad compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.
Actividades Dificultades
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Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades

RECUERDA: Una bitacora de trabajo es un cuaderno o una
serie de anotaciones electrdnicas, en las que se recopilan detalles
importantes y todo tipo de anotaciones en el desarrollo de un
trabajo o proyecto.

https://www.ejemplode.com/11-escritos/1686-ejemplo_de_

bitacora_de_trabajo.html
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5.1. INTRODUCCION A LA GRAMATICA - LA
SINTAXIS

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
Logros de aprendizaje:

e  Utiliza los elementos gramaticales y sus relaciones con el

proceso de escritura

Contenidos:
° Sintaxis.
e  Oraciones simples segin la actitud del hablante.

e  (lases de oraciones por la naturaleza del verbo.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo auténomo:
° Lectura
e  Andlisis de texto:
e  Escribir a través del curriculum: tres modelos para hacer-
lo en la universidad. (Paula Carlino)

e  Trabajo individual.

Tiempo estimado: Semana 12 - 4 horas
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FUENTES
e  https://www.aacademica.org/paula.carlino/185.pdf
Escribir a través del curriculum: tres modelos para hacerlo en

la universidad. (Paula Carlino)

e https://archivosdiversos.weebly.com/
uploads/2/1/7/6/21760126/oraciones_seg%C3%BAn_
la_actitud_del_hablante.pdf

Oraciones segln la actitud del hablante.

Procesos didacticos y estrategias
LECTURA Y COMPARACION CRITICA
Objetivo: Comprender y expresar con correccion, por escrito
los aspectos importantes del texto.
Orientaciones:
Lea el documento que a continuacién se propone.
Lea el marco tedrico que se presenta en esta sesion.
Desarrolle las actividades propuestas de manera sistematica,
las cuales le llevan a recordar los tipos de oraciones y a la com-

paracion critica.

Escribir a través del curriculum: tres modelos para hacerlo en

la universidad. (Paula Carlino)
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INTRODUCCION

Este articulo es parte de una indagacién documental que he
emprendido para conocer qué se hace, en diversos lugares del
mundo, con la escritura de los alumnos que cursan estudios su-
periores (Carlino, 2002, 2003b y 2005). Motivan mi trabajo dos
puntos de partida. Por una parte, la conviccion de que escribir no
es solo un medio de expresar lo que se piensa y de transmitir
conocimiento. Multiples investigaciones realizadas en diversos
campos vienen mostrando lo contrario (por ejemplo, Olson, 1996
y 1998; Ong, 1987; Scardamalia y Bereiter, 1985; para una sinte-
sis, véase Carlino, 2003a): la escritura alberga un potencial epis-
témico, es decir, no sirve s6lo para registrar informacién o comu-
nicarla a otros, sino que puede ser un instrumento para
acrecentar, revisar y transformar el propio saber. Por otra parte,
en nuestras facultades es frecuente la queja de los profesores
acerca de cdmo redactan sus alumnos, pero también es habitual
que no se consideren responsables de hacer nada a partir de esta
comprobacidn.

Estos dos hechos, combinados, resultan en un contrasentido:
las universidades argentinas tienden a desaprovechar la funcién
cognitiva de la escritura en tanto no la incluyen explicitamente
dentro de las materias, que se centran s6lo en transmitir conte-
nidos. Las catedras no suelen ayudar a los universitarios a desa-
rrollar sus capacidades redaccionales, instrumento privilegiado
para forjar un pensamiento critico. Podria argliirse que los estu-

diantes deberian llegar al nivel superior sabiendo ya escribir. No
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estoy de acuerdo con ello. Tampoco dudo de que la educacién
basica y secundaria deba transformarse para contribuir a formar
mejores lectores y escritores. Sin embargo, recientes estudios en
alfabetizacién académica han mostrado que existen practicas
discursivas propias de las disciplinas y profesiones, que son lle-
vadas a cabo sélo por las comunidades disciplinares y profesio-
nales respectivas (Dudley-Evans, 1994; Swales, 1990). Y no son
accesibles para neéfitos, a menos que algun experto les abra la
puerta y comparta con ellos su cultura escrita (Russell, 1997;
Woodward - Kron, 1999). Incluso aunque se pensara que los do-
centes deben ocuparse sélo de comunicar el conocimiento elabo-
rado en cierta area (y no las modalidades de lectura y escritura
en ella empleadas), seria todavia pertinente incluir la escritura
en sus materias, como herramienta para elaborar y apropiarse
de ese saber conceptual.

Centraré mi exposicion en tres universidades de EE. UU. de
Norte América que adhieren al desafio de ensefiar a escribir y a

pensar, simultineamente, los contenidos de cada asignatura.

ENSENAR A ESCRIBIR, UN ASUNTO DE TODOS

El movimiento Escribir a través del Curriculum, nacido en el
medio anglosajon durante la década del 80, sostiene que la escri-
tura es una herramienta fundamental para aprender, y propone
usarla mas alla de las clases de Lengua. Escribir es un método
para pensar. En consecuencia, no puede ensefiarse fuera del abor-

daje de los temas que los alumnos han elegido estudiar. Por otra
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parte, la universidad exige incorporarse a la cultura escrita de
una disciplina, por lo cual es preciso aproximarse a sus conceptos
y también a sus patrones comunicacionales especificos. Asi, en
vez de relegar la ensefianza de la produccién escrita a cursos
especificos de composicion, este enfoque se ocupa del escribir en
cada area curricular y, para ello, asesora al cuerpo de docentes
de distintas disciplinas sobre cdémo hacerlo.

Lector comprometido se ofrece o De cdmo cambiar los modos
de corregir

A pesar de su potencial epistémico, con frecuencia la escritu-
ra ha sido usada como un mecanismo de evaluacién mas que como
un instrumento para descubrir ideas y pensar criticamente. Por
ello, un reclamo central de los impulsores de Escribir a través del
Curriculum es transformar las practicas de correccién por parte
de los docentes. Sugieren que es preciso retroalimentar las pro-
ducciones de los alumnos antes de asignarles una calificacion:

(Como podemos responder los escritos de los estudiantes de
forma que lleve a aprender, y no meramente a justificar la nota
que ponemos? (Mosher, 1997).

Asimismo, sostienen que es necesario impulsar las operaciones
de revision. No obstante, los alumnos (incluso en la universidad),
cuando revisan por su cuenta los textos que producen, suelen
centrarse so6lo en aspectos superficiales (caligrafia, ortografia,
gramatica) y los retocan de forma cosmética (Bailey y Vardi, 1999;
Jackson et al., 1998; Wallace y Hayes, 1991). Por el contrario,

quienes escriben profesionalmente utilizan la instancia de revision
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para reconsiderar la sustancia de lo escrito su contenido y orga-
nizacidn, logrando asi textos mas sélidos, coherentes y claros. Y
al mismo tiempo que los productos escritos se transforman sus-
tantivamente, de igual modo se transforma el pensamiento de sus
autores con relacion al tema sobre el que han estado redactando.
Seguin Scardamalia y Bereiter (1985), la clave de este poder epis-
témico del proceso de composicion es que los escritores expertos
logran poner en relacidn su conocimiento del tema sobre el que
redactan con su conocimiento de las coordenadas retdéricas que
condicionan la redaccidn (destinatario y propésito de escritura),
en tanto que los inexperimentados se centran inicamente en
redactar lo que saben. La busqueda de coherencia, a través de
releer, revisar y reescribir, aparece en primer plano s6lo cuando
el que escribe tiene en cuenta las necesidades informativas de su
audiencia.

Por ello, el movimiento Escribir a través del Curriculum enfa-
tiza la importancia de ayudar a los alumnos a tomar conciencia
de su destinatario y subraya que el rol del profesor, antes de ca-
lificar un escrito, es mostrar a su autor el efecto que produce en
él como lector. Asi lo expresa Hjortshoj, del Programa de Escritu-
ra de la Universidad de Cornell, en un curso de capacitacion a
docentes de Biologia para integrar la ensefianza de la escritura
en sus materias:

Debes ser un lector [...] antes de ser un corrector [... Por el
contrario,] comenzar a leer el texto del alumno con ojos de co-

rrector [...] invierte y socava el proceso. No es posible calificar
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algo que no has leido, y el deseo de terminar de corregirlo inter-
fiere con la lectura y la posibilidad de responder como lector.
Cuando yo leo como corrector, me doy cuenta de que me apuro
para emitir un juicio [...] la lectura se vuelve agresiva mas que
receptiva [...] En los comentarios que hago, por tanto, estoy fijado
al lenguaje empobrecido y binario de la acreditacién bueno/ malo,
correcto/erroneo, verdadero/falso, interesante/aburrido [...] mi
objetivo es justificar mi juicio lo mas rapido posible (Hjortshoj,
1996). En el mismo sentido, se aboga por “ofrecer una audiencia”
durante el proceso de escritura, de modo que los alumnos puedan
reorganizar su escrito para mejorarlo, teniendo en cuenta los
comentarios de un lector genuino. Rick Leahy, Director del Centro
de Escritura de la Boise State University, cuenta que el folleto de
otro Centro, en su portada, pregunta: “;Qué tenia Shakespeare
que no tienes tu? ;Qué tenia Henry James que td no tienes?” Y
que una vez abierto, puede leerse adentro: “Una audiencia”: De
alli surge que todo escritor necesita una audiencia que retroali-
mente su escritura en proceso. (Leahy, 1994). Asi, una de las vo-
ces mas extendidas dentro de este movimiento es la que promue-
ve caminos para que los estudiantes aprendan a revisar los
contenidos y la estructura de sus escritos. Y con ello, que puedan
volver a pensar sobre el campo conceptual del que tratan sus
textos. Las tres universidades analizadas en este trabajo, asi como
muchas otras alineadas con los mismos principios, se plantean,
en sintesis, ayudar a sus estudiantes a emplear la escritura cog-

nitivamente y a hacerlos participes de las practicas discursivas
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de la comunidad disciplinar de su especializacién. Y no en un
curso inicial, separado del resto de las asignaturas, sino a través
de programas en los que los alumnos cuentan con orientacién de

sus docentes para escribir los contenidos de las distintas materias.

TRES FORMAS DE AYUDAR A PENSAR Y A ESCRIBIR SIMUL-
TANEAMENTE

En los Estados Unidos de Norteamérica existen 1670 colleges
y universidades con carreras de cuatro afios; mas del 95% exige
al inicio uno o mas cursos de composicién (Moghtader et al.,
2001). Lo que interesa a mi estudio, sin embargo, es conocer qué
se hace con la escritura en la ensefianza superior, mas alla de
estas materias introductorias, para impulsar la alfabetizacion
académica a lo largo de la formacidn superior. A continuacidn,
detallaré las practicas que realizan tres instituciones, en tanto
representativas de, al menos, otras 25 universidades, cuya do-
cumentacion he analizado pormenorizadamente. En ellas, pueden
distinguirse tres modalidades de acompanar el desarrollo de la
escritura: los “tutores de escritura”, los “compafieros de escri-
tura en las materias” y las “materias de escritura intensiva”.
Estas formas, si bien distintas, son compatibles entre si; incluso
en varias universidades se combinan y potencian mutuamente.
La secuencia elegida para exponerlas no es azarosa. Por el con-
trario, cada una de estos modos de apoyar la elaboracién escrita
de los contenidos disciplinares avanza sobre el anterior en cuan-

to a integrar, en mayor medida, la escritura en el curriculum
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regular que cada catedra lleva adelante.

“Tutores de escritura”

Para analizar la tarea de los tutores de escritura, me centraré
en el caso de la Universidad de Princeton, fundada como College
of New Jersey a mediados del siglo XVIII. El Programa de Escri-
tura de esta institucion se inicié de forma experimental en 1986
dentro del Departamento de Inglés y se consolidé como entidad
independiente en 1991. Una piedra angular de su actividad son
los tutores de escritura: estudiantes de posgrado de Princeton,
de una amplia variedad de disciplinas, quienes reciben un breve
entrenamiento inicial y material bibliografico sobre la filosofia
del Programa, ademas de una remuneracidn. Periédicamente se
retinen con el Coordinador y el Director del Programa para dis-
cutir la marcha de su tarea: comentar estrategias empleadas y
problemas encontrados en su labor. Se encargan de discutir los
borradores escritos de los universitarios, quienes les llevan sus
producciones al Centro de Escritura, dispuestos a reescribirlas
antes de entregarlas a sus docentes para ser evaluados. El Centro
recibe consultas seis dias a la semana, en turnos de 50 minutos
para angloparlantes y de 90 para hablantes de otras lenguas y
para universitarios de cursos superiores que estan trabajando en
proyectos independientes. Las responsabilidades de los tutores,
asf como los fundamentos de su tarea, aparecen detallados en el
“Manual de Tutorias” que se les entrega al incorporarse al Pro-

grama:
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El rol mas apropiado para los tutores es ser un compafiero de
escritura mas experimentado [...], lo cual permite proclamar vues-
tra experiencia pero delega en los estudiantes la responsabilidad
sobre su propia escritura. En este rol, ustedes deben llevar a las
tutorias respeto, energia, curiosidad, empatia, tacto, flexibilidad
y sentido del humor (Princeton Writing Program, 1998, pp.2-3).

Asimismo, parte de su funcidén es abogar por el abandono del
mito del escritor inspirado. En muchos casos, tendran que:

ayudar a cambiar la idea de que escribir es un talento reser-
vado a pocos. En casi todos los encuentros un tema central sera
que escribir bien es, en Ultima instancia, trabajar duro. Ustedes
[los tutores] consideraran cada pieza de escritura que un estu-
diante traiga al Centro como par-te de un proceso de desarrollo
del estudiante como escritor (Princeton Writing Program, 1998,
p.2). Segun el Manual, el tutor ha de conectarse con el trabajo del
alumno y aportar alli donde lo necesite. Es un lector atento y
critico que colabora, mas que una autoridad que corrige: Los
tutores no funcionan como correctores, ni como representantes
de los profesores sino como compaferos de escritura sensibles
y, por su experiencia, capaces de sugerir posibilidades implicitas
en la escritura y pensamiento propios del estudiante (Princeton
Writing Program, 2000).

Para ello, los tutores abordan cuestiones tales como “entender

» o« » o«

las consignas, comenzar a escribir”, “clarificar conceptos”, “en-

contrar un foco”, “afilar una tesis, desarrollar un argumento soli-

do”, “elaborar una introduccién o conclusion, superar bloqueos”
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(Harper, Talley y Thurn, 1999). Y mientras contribuyen a la tarea
de mejorar el texto, al mismo tiempo impulsan el desarrollo me-
tacognitivo y metalingiiistico de sus autores:

Mas alla de aquello que lleva a un estudiante a recurrir al Cen-
tro de Escritura, esperamos ayudarle a aprender, al menos, dos
cosas: mas sobre su propio pensamiento y escritura y sobre como
hablar acerca de su escritura (Princeton Writing Program, 1998,
pp-2-3).

De este modo, los tutores ayudan a crear categorias para ob-
servar el propio escrito y detectar sus dificultades. El tutor “en-
sefia” a través de su accion a leer como escritor. En este sentido,
el Manual de Tutorias advierte a los tutores para resistir la ten-
tacion de dirigir la consulta sin hacer participe de las decisiones
al interesado. Aunque una de sus tareas es mostrar al estudiante
en qué partes su escrito necesita retrabajarse también debe ayu-
darle a aprender los criterios que guian este analisis. Al inicio de
cada consulta, tutor y alumno acuerdan la cuestidn central sobre
la que tratard la tutoria:

Es importante que el tutor establezca la agenda de trabajo con
el estudiante. Después de escuchar la descripcion del alumno
acerca de lo que est4 escribiendo y por qué ha acudido al Centro,
el tutor puede listar posibles formas de enfocar la tutoria: ‘Pare-
ce que buscas ayuda sobre cémo organizar mejor tu escrito, citar
eficazmente y clarificar la tesis de tu ensayo. ;Estas de acuerdo
con trabajar en esto?’ Es necesario preguntar al alumno qué es lo

que mas le urge, acerca de qué desea empezar a trabajar. También
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es importante comunicarle lo que, siendo realistas, puede lograr-
se en una sesion de trabajo conjunto y lo que él podra hacer por
su cuenta en los plazos de que dispone (La italica en el original)
(Princeton Writing Program, 1998, pp.12-13).

De tal manera, las tutorias ayudan a tomar conocimiento sobre
las producciones realizadas, a aprender a examinarlas con cierta
distancia para mejorarlas:

Muchos tutores hacen describir al estudiante qué ha escrito,
antes de leer ninguna parte de su borrador. Esto lleva a los alum-
nos a hablar de su escritura, y cuando hablan sobre sus produc-
ciones, quienes s6lo quieren que les remedien sus trabajos, con
frecuencia descubren por ellos mismos cudles son los problemas
de sus textos (Princeton Writing Program, 1998, p.17).

Es decir, los tutores asisten al estudiante para que tome con-
ciencia sobre su proceso y entienda los problemas de su produc-
to. Sin embargo, a veces, el conocimiento del tutor acerca de la
escritura y la vision de conjunto desde la cual se sitia determinan
que deba brindar su asesoramiento en una direccién distinta a
la solicitada por el alumno, aunque ayudandole a comprender
por qué elige ese foco de analisis:

Cuando el estudiante parezca estar obsesionado con proble-
mas de micronivel y observes [en tanto tutor]| que su escrito
adolece de dificultades de mayor envergadura, como falta de una
tesis clara u organizacion pobre, podras ser mas directivo [...]
pero tratando de no hacer sentir al estudiante que ha perdido su

espacio en la tutoria [...] Recuerda que estas ayudando al alum-
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no aprender a hablar sobre su escritura y a diagnosticar sus
problemas (Princeton Wri-ting Program, 1998, p.13).

Durante las tutorias, y ante ciertos problemas recurrentes, los
tutores recomiendan al alumno llevarse y leer alguno de los fo-
lletos alusivos, elaborados por el Programa, con el mismo “tono
conversacional de una tutoria”. Se trata de materiales especificos,
de 1 a 4 paginas, que abordan cuestiones como “comenzar a es-
cribir”, “encontrar un tema”, “desarrollar una tesis o idea central”,
“desarrollar un argumento”, “la ansiedad ante la escritura”, “hacer
un plan de texto”, “documentar fuentes”, “escribir un abstract”,
“comas: algunos problemas frecuentes”, etc.

Finalmente, es funcidn de los tutores promover actitudes de
confianza y perseverancia, necesarias para sostener el empefio
que exige escribir y reescribir:

Los tutores ayudaran a los estudiantes a comprometerse con
su texto, a considerar las criticas en serio, pero a no tomarlas
personalmente, a tener paciencia para elaborar las intuiciones
que no pueden articularse de forma facil, en vez de escribir lo que
surge en un primer momento, a persistir hasta que un escrito
llegue a ser lo mejor que se pueda dentro del tiempo disponible
(Princeton Writing Program, 1998, pp.2-3).

Como queda expresado mas arriba, los tutores cooperan con
el trabajo intelectual de los estudiantes. Pero también reflexionan
sobre su tarea. Al finalizar cada consulta, el tutor debe completar

una ficha con los datos del alumno y consignar un breve informe

acerca de la labor realizada conjuntamente. En ellos, los tutores
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evaltan su propio desempefio, comentan cuan satisfechos o frus-
trados quedan con la sesion y, a través de su escritura, se percatan
de ciertos elementos pedagogicos y/o psicologicos que han esta-
do en juego durante la tutoria. Estos informes suelen ser la base
de las reuniones entre tutores y coordinador del Centro porque
promueven la discusion sobre los problemas y las estrategias de
escritura y de asesoramiento. También son utilizados por los
mismos tutores al comienzo de una tutoria para saber si el estu-
diante que consulta ha recurrido al Centro con anterioridad y
para conocer los motivos por los cuales consult6 previamente y
sobre qué ha trabajado con el tutor en esa ocasion (Princeton
Writing Program, 1998). Por su parte, al concluir la tutoria, cada
alumno debe rellenar una breve encuesta evaluativa acerca de
por qué solicité ayuda, como le fue provista y qué podria haberse
hecho mejor.

En el folleto de difusion de las actividades de este Programa,
puede entenderse que Princeton, como institucién, lo apoya y
sostiene, ya que confiere a la escritura un rol capital en la univer-
sidad, reconoce que no puede darse por sabida y que implica un
desafio decisivo: Princeton es una comunidad de escritores tanto
como de pensadores. Escribir es central para el trabajo en la Uni-
versidad; es una empresa académica compartida. Profesores y
alumnos enfrentan la pagina en blanco y luchan para convertir
una idea, con frecuencia elusiva, en su forma verbal mas apropia-
da. Y para los estudiantes en particular, desde el ensayo de primer

afio hasta la tesis de licenciatura, la produccion escrita es frecuen-
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temente la actividad definitoria de sus vidas académicas.

Un lugar similar es adjudicado a la escritura por el resto de
universidades analizadas. En el apartado siguiente muestro otra
forma en que algunas de ellas se hacen cargo de promoverla. Me
centraré en el caso de la Universidad Estatal de Boise, en la cual
el sistema de tutores de escritura deja de estar aislado fisicamen-
te de las clases regulares y pasa a funcionar, con ciertas particu-
laridades, dentro del curriculum de las diversas asignaturas.

“«Ratas» de escritura en las materias”

Boise State University, fundada en 1932 en el Estado norocci-
dental de Idaho, viene implementando desde 1996 el “Programa
Escribir”, organizado en escala reducida a imagen del Programa
“Compafieros de escritura” que desarrolla la Universidad de Brown,
en el Estado de Rhode Island. Me interesa ocuparme de la prime-
ra, en la medida en que se trata de una institucion estatal, acce-
sible para la mayoria de la poblacidn, y con recursos acotados,
mas cercana a nuestras universidades. Por medio de este Progra-
ma se hace lugar en el curriculum a la fase de revisién de lo es-
crito, a partir del efecto que una version provisoria de este tiene
sobre un lector intermedio entre autor y evaluador. Y es la revision
el eje de este modelo, asi como lo era del que lleva a cabo Prince-
ton. En ambos se reconoce que al revisar un texto es posible en-
tender mejor lo que se quiere escribir, es decir, que hacerlo no es
s6lo una forma de retocar la superficie lingiiistica del texto pro-
ducido sino de reorganizar las propias ideas:

La revision es con frecuencia la fase que posibilita al que es-
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cribe descubrir y clarificar lo que quiere decir. Las buenas ideas
emergen y se aclaran gradualmente, después de varias reescritu-
ras. Quienes tienen experiencia en escribir revisan su trabajo
muchas veces antes de considerarlo bueno (Boise State Univer-
sity Writing Center).

Como Princeton, Boise también dispone de un Centro de Es-
critura que brinda tutorias para discutir los borradores de quie-
nes lo soliciten. Su funcionamiento se basa en principios afines,
aunque los tutores son estudiantes avanzados de grado y se res-
tringe el tiempo a 25 minutos por consulta. Pero Boise ha ido mas
alla, ofreciendo un servicio similar a las catedras, para que lo
contemplen en el dictado de sus asignaturas. De este modo, cier-
tas materias, que deciden incluirse en el Programa Escribir, redi-
sefan las tareas de escritura que proponen a sus alumnos para
beneficiarse con la colaboracién de uno o mas tutores pares (de-
nominados informalmente “ratas de escritura”) que asisten a sus
clases para contribuir como lectores criticos de las versiones
provisorias de los escritos de los alumnos:

Si tuviéramos que establecer en pocas palabras qué servicio
ofrecemos, dirfamos que proveemos una audiencia preliminar
con la cual quien escribe puede poner a prueba su texto. El obje-
tivo principal de una consulta de escritura es que el escritor pue-
da airear sus preocupaciones sobre su trabajo e irse con un plan
para desarrollarlo o mejorarlo (Leahy, 2000).

El sistema de tutores pares, denominados en otras universi-

dades “compafieros de escritura en las materias” o “Asistentes
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retoricos para escribir a través del curriculum” no es s6lo un
afiadido al dictado habitual de las materias sino que reorganiza
el ciclo usual que se planteaba respecto de la produccién escrita.
Este ciclo en el cual el alumno escribe en forma divorciada del
profesor que corrige constituye, a juicio del Director del Progra-
ma de Escritura de Boise, un absurdo, dado que desaprovecha las
oportunidades de interaccion entre autor y lector, y no favorece
el aprendizaje que podria tener lugar si se comunicaran:

Parte del problema del ciclo tradicional de las tareas de escri-
tura es que los alumnos hacen todo su trabajo al principio, ela-
borando su escrito, y el profesor hace todo su trabajo al final,
calificAndolo. No creo que haya forma de desprenderse totalmen-
te de este patron. Pero cuando lo pienso, es deprimente. Se pro-
duce muy poca colaboracion. El profesor y la clase son como bar-
cos que pasan en la noche. El estudiante que entrega un escrito
puede sentir, después de todo su trabajo, que el texto desaparece
en un agujero, hasta que regresa mas tarde con una nota. Los
profesores a veces sienten que los trabajos han sido escritos por
una cuadrilla de extrafos que no estuvieron en la clase, porque
no dan muestras de haber prestado atencion a lo que se supone
debian hacer (Leahy, 1999).

Con la asignacion de un equipo de tutores pares (uno cada
10-12 alumnos) a las materias incorporadas al Programa Escribir,
el ciclo para cada tarea de escritura establecida por el profesor,
incluye, ademas del extremo inicial y final (alumno escribe, pro-

fesor califica), una fase en la cual los alumnos entregan sus bo-

181



Aprendizaje de la Comunicacién Humana

rradores avanzados al tutor asignado y concertan una tutoria con
este individual o en pequeino grupo. También, para que aprendan
a tomar conciencia de sus textos, se les pide completar un breve
cuestionario que les exige reflexionar y evaluar su propio escrito.
Dias mas tarde, en la tutoria se discuten las producciones y se
establecen algunos lineamientos para mejorarlas. A partir de allj,
cada estudiante revisa y reescribe su texto, y s6lo después lo
entrega al profesor de su clase. De este modo, la inclusion del
asistente retdrico establece una instancia de relectura y revision
de los escritos integrada en el dictado de las asignaturas que
adhieren al Programa Escribir (Anson y Hightower, 1997).

La seleccion de los tutores pares se realiza entre estudiantes
de los ultimos afios de carrera, provenientes de diversas especia-
lizaciones, identificados por sus profesores como “buenos para
escribir, responsables y que trabajan bien con sus companeros”.
Reciben un curso de capacitacién inicial en el que se les ensefia
a analizar y a responder productivamente por escrito y cara a
cara los textos de otros alumnos. Pueden trabajar en el Programa
hasta finalizar sus estudios, a cambio de un modesto reconoci-
miento econdmico (Casper y Leahy, 1998). Ademas de funcionar
como lectores, también realizan otras tareas: se retinen con los
profesores de la catedra a la que estan asignados, para comentar
las tareas de escritura, los criterios de evaluacion y los problemas
que los alumnos puedan tener con las consignas. En algunos casos,
conducen sesiones de escritura dentro de estas materias y orga-

nizan grupos de alumnos que leen y critican los trabajos de sus
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compafieros, multiplicando su funcién de tutores pares.

;Qué se exige de las asignaturas que participan de este Pro-
grama? Todas las catedras pueden ser incluidas si se comprome-
ten a plantear entre dos y tres tareas de escritura en el semestre
y a redisefiar el tiempo asignado a cada una de ellas, de modo que
permita elaborar un borrador completo en un primer momento
y disponer de un tiempo mas hasta la entrega final, para revisar-
lo y reescribirlo. Es decir, garantizar el funcionamiento del Pro-
grama ha requerido no sélo sostener un recurso humano espe-
cializado en la escritura sino comprometer al cuerpo de
profesores y a los alumnos participantes:

[a)] recaer en la posicidn de que los problemas de escritura
de los estudiantes se solucionarian si recibieran un buen curso
de escritura basica [...]; [y b)] el impulso de buscar una solucién
[inicial] para un proceso de aprendizaje que se desarrolla en el
tiempo y que es responsabilidad de todos, durante los cuatro afios
que los alumnos pasan en la universidad (Gottschalk, p.37).

El intento de esta institucion de alojar la ensefianza de la pro-
duccidn escrita junto al aprendizaje de las asignaturas data de
1966, cuando el “Informe del Comité de Profesores sobre la Ca-
lidad de la Ensefianza” recomend6 que los seminarios de escri-
tura, desde 1891 a cargo del Departamento de Inglés, pasaran a
depender de varios Departamentos, que “veian la escritura como
parte integrante de sus propias disciplinas”. Asi, nueve Departa-
mentos empiezan a impartir 30 materias de humanidades para

principiantes en las cuales las tareas de composicion resultan
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intensificadas. Parten de la idea de que los cursos de escritura
necesitan cuestiones sustantivas sobre las que escribir y que la
literatura es s6lo un tema apropiado, como muchos otros tépicos
(en el programa previo era el inico). Sin embargo, con el paso del
tiempo, la insatisfaccion por la escritura de los alumnos lleva a
plantear dudas acerca de su efectividad. En 1980 se inicia una
nueva revision del sistema a través de una “Comision para la es-
critura”, dependiente del Rectorado y compuesta por 14 profeso-
res de toda la universidad, que realiza una encuesta a gran esca-
la. Su informe, elaborado un afio después, valora positivamente
el funcionamiento de muchas de estas materias y reconoce la
falacia en su cuestionamiento:

Algunas criticas parecen inadecuadas ya que se basan en una
incomprensién: la comoda suposicidén de que un programa de
escritura para el primer afio es el iinico responsable de las habi-
lidades de escritura de los alumnos (Holmes Report, 1981, en
Gottschalk, 1997, p.30).

De este modo, advierte la insuficiencia de un curso inicial y
aconseja la necesidad de continuar ocupandose de la escritura
mas alla del primer afio:

La nocién de que el desarrollo de las competencias redaccio-
nales puede ser delegado en una materia, programa o departa-
mento particular, tenido luego por responsable de las deficiencias
de escritura de los alumnos [...] es un mito. La Comisién insiste
en que la escritura no es s6lo un problema que puede abordarse

en una secuencia especial de cursos, o en el primer afio.
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La buena escritura esta siempre relacionada con un buen do-
minio del contenido sustantivo de una materia. Escribir bien re-
quiere estimulo continuo a través de ejercicios frecuentes que
reciban comentarios criticos detallados, en todos los niveles de
ensefianza (Holmes Report, 1981, en Gottschalk, 1997, p.39).

En 1982, otra Comision establece los fundamentos del actual
programa: crear un “Centro Interdisciplinario Descentralizado”,
que se propone ir incluyendo la escritura dentro de las disciplinas,
en todos los niveles del curriculum. A partir de este desideratum,
de la consecucién de los recursos necesarios y de la capacitacion
a profesores y auxiliares docentes, Cornell viene incorporando
afio a aflo nuevas asignaturas, que junto a la imparticién de con-
tenidos disciplinares retnen ciertas caracteristicas para ser con-
sideradas “materias de escritura intensiva”. En 1988, se crea el
programa “Escribir en las especializaciones”, destinado a alumnos
de 32y 42 afios, basado en la premisa de que la lengua y el apren-
dizaje estan conectados vitalmente en cada campo. Asi, las asig-
naturas regulares de cada carrera pueden adherirse a este pro-
grama en la medida en que intensifiquen el escribir de sus
alumnos, segun ciertos lineamientos. Se empieza con 15 materias
y se llega a 30 en el afio 2000. Del mismo modo, en 2001 se co-
mienzan a ofrecer algunos pocos “Seminarios de Escritura de
Segundo Afio” y se planifica que serdan 30 en 2003. Por su parte,
en la actualidad, los Seminarios de Escritura de Primer Afio con-
forman uno de los mayores programas de escritura en las disci-

plinas de los EE. UU.: cada semestre se imparten 100 materias
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diferentes en mas de 30 departamentos, en las humanidades,
ciencias sociales, artes y ciencias experimentales. Asi, aunque los
alumnos deben cursar obligatoriamente sélo dos seminarios ini-
ciales de este tipo (lo que suelen hacer en el primer afio), en afios
posteriores encuentran la ensefianza de la produccidn escrita en
otras muchas asignaturas.

Todas las “Materias de escritura intensiva” (los Seminarios de
Escritura de Primer afio, de Segundo afo y los del Programa Es-
cribir en las Especializaciones) son asignaturas regulares ofreci-
das por los distintos departamentos que deben seguir ciertas
pautas. a) Incluyen entre 6 y 12 tareas formales de escritura sobre
las respectivas problematicas, en las que los alumnos entregan
un total de 30 paginas escritas a lo largo del semestre. b) Al menos
3 de estos trabajos se desarrollan a través de varios pasos, con la
revision de borradores bajo la guia del docente (comentarios
escritos, tutorias individuales, analisis grupal en clase, comenta-
rio de pares, etc.). c) Se destina tiempo de las clases al trabajo
directamente relacionado con el escribir. d) La bibliografia dada
para leer no supera las 75 paginas por semana para que sea po-
sible dedicarse a la escritura con regularidad. e) Todos los estu-
diantes participan, al menos, de dos tutorias con el profesor. f)

Las clases tienen un maximo de 15-17 alumnos.
Apoyo a la ensefianza

Para permitir que especialistas de un amplio rango de disci-

plinas, a cargo de estas materias, puedan incluir en ellas tareas
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de escritura que promuevan el aprendizaje, y conozcan los modos
mas fértiles de responder a los textos producidos por los univer-
sitarios, todos los afios reciben capacitacién y asesoramiento por
parte del Instituto de Escritura: para ayudar a los profesores en
sus disciplinas a comprender que escritura y aprendizaje se de-
sarrollan mano a mano, y para ensefarles como trabajar con las
tareas de escritura que proponen (Gottschalk, 1997, pp.40-41).
Asi, quienes se inician en las Materias de Escritura Intensiva,
asisten semanalmente al Curso “Ensefiar a escribir” o “Escritura
y Ensefianza”, de un mes y medio de duracién. Estos ofrecen un
panorama de las metodologias usadas para ensefiar a escribir
dentro de un contexto disciplinario, a través de lecturas sobre
teorias y practicas pedagogicas, discusion grupal, exposicion de
profesores y auxiliares ya experimentados, y de académicos in-
vitados. También recogen las preocupaciones de los futuros do-
centes sobre la escritura y la ensefianza, y trabajan sobre estra-
tegias para retroalimentar y evaluar los escritos de los alumnos
tanto sus borradores como las versiones finales, reflexionan sobre
el proceso de escritura, y analizan textos profesionales de distin-
tas disciplinas atendiendo a sus continuidades y discontinuidades.
Asimismo, planifican tareas de escritura que seran usadas en sus
cursos, explicitando los principios subyacentes, ya que deben
justificar por escrito los disefios curriculares que realizan. Un
tercio de estos docentes llevan a cabo una “residencia” o progra-
ma de entrenamiento pago, junto a profesores experimentados,

dentro de uno de los Seminarios de Escritura, en el cual adquieren
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practica en conducir tutorias, comentar escritos de alumnos y
coordinar discusiones. Ademas del sistema de materias de escri-
tura intensiva, el Instituto de Escritura de Cornell dispone de
tutores de escritura, que funcionan de forma similar a los de Prin-
ceton y Boise. Pero aparte de atender a los alumnos, ofrecen un
servicio de “Consulta sobre evaluacion de escritos”, destinado a
docentes. Durante todo el curso lectivo, el profesorado a cargo de
los Seminarios de Escritura (recuérdese que no esta compuesto
de especialistas en Lengua sino de expertos en materias de diver-
sos campos conceptuales, en los que la escritura esta intensifica-
da) puede recurrir al Instituto con sus observaciones escritas a
los trabajos entregados por los estudiantes, para discutir con los
tutores sus correcciones. De aqui surgen orientaciones para po-
tenciar el aprendizaje de los alumnos, tanto de la escritura como
de los contenidos disciplinares:

Estos tutores apuntan hacia un equilibrio en las correcciones
de los docentes: entre ponderar el contenido y la estructura, la
argumentacion y el estilo, el sefialamiento de aciertos y defectos
(Gilliland, 1997).

Es decir, los tutores dialogan con los docentes sobre qué cues-
tiones del escrito enfocar y priorizar. Ademas, aconsejan sobre
los lineamientos que debieran darse (o haberse dado) a los alum-
nos, previo a la tarea, para que puedan irse acercando a aquello
que los profesores esperan de su escritura. En muchos casos, la
discusion inicial sobre la efectividad de cierta retroalimentacion

dada a los escritos estudiantiles se convierte en una discusién
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sobre la ensefianza, ya que concentra la atencion en las intencio-
nes educativas y en los medios para llevarlas a cabo. Asi, estas
consultas alientan una practica reflexiva sobre varios aspectos
del curriculum.

En resumen, la interaccidn de especialistas en escritura con
especialistas disciplinares acrecienta las oportunidades de los
alumnos para ingresar en las culturas escritas de los distintos
dominios de conocimiento asi como favorece el aprendizaje de
contenidos por medio de escribirlos y reescribirlos. A lo largo de
este trabajo he querido reflejar en palabras de sus exponentes el
alma de sus ideas. Del mismo modo, me gustaria finalizar com-
partiendo con el lector el pensamiento lapidario de Katherine
Gottschalk, quien sefiala la imposibilidad de ensefar a redactar
de una vez y para siempre:

Ningln curso de primer afio puede preparar a los estudiantes
para escribir en el cuarto afio, en el nivel de complejidad reque-
rida (1997, p.41).

CONCLUSIONES

La corriente pedagégica Escribir a través del Curriculum con-
cede a la escritura un lugar preponderante en todas las materias
y alo largo de todos los niveles escolares. En este articulo he fo-
calizado las acciones emprendidas por representantes de este
ideario en la formacidn superior. He analizado tres modelos que
acompafian y orientan la escritura de los alumnos mas alla de un

curso inicial.
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Los tres modelos examinados en este trabajo comparten una
similar preocupacidn por incluir en toda la universidad la escri-
tura como reescritura, dado que reconocen en el proceso de re-
vision una instancia clave para volver a pensar tanto los textos
producidos como el asunto del que tratan. Los tres consisten,
fundamentalmente, en ensefiar a los alumnos a releer sus borra-
dores, mostrando el efecto que tienen sobre un lector atento. Este
lector adquiere, de un modelo a otro, mayor presencia en las
asignaturas. En el primer modelo, aparece encarnado en un “tutor
de escritura” dentro de un Centro de Escritura apartado adminis-
trativamente de las catedras. En el segundo modelo adopta el rol
de un “asistente retdrico” asignado a una clase. Y en el tercer
modelo se corporeiza en el docente de cualquier “materia de
escritura intensiva”, que retroalimenta las producciones escritas
de sus alumnos antes de adjudicarles una calificacién. Conocer
quién, por qué y como se ocupa de ensefiar a escribir en las uni-
versidades estudiadas resulta iluminador para muchas de nues-
tras instituciones de nivel superior, en las que una y otra vez sur-
ge el “problema de como escriben (mal) los alumnos”. No quiero
que el lector interprete que los presentados son modelos Unicos.
Incluso habria que pensar si pueden ser posibles en nuestro en-
torno o si debemos idear dispositivos originales adecuados a
nuestros contextos. El valor de estos modelos, por tanto, es ser
experiencias probadas, que han debido hacerse un lugar no sin
enfrentar obstaculos y ofrecer batallas. Y en el campo educativo,

asi como en toda ciencia y en toda técnica, s6lo se puede avanzar
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si se tiene en cuenta qué han hecho otros previamente. He aqui
un punto de apoyo para repensar, en nuestros propios términos,
los dos puntos de partida que motivaron la escritura de este ar-

ticulo.

ADDENDA (“LO QUE DEBE AGREGARSE” EN 2012)

En ocasidn del primer ndmero de la Revista Cuadernos Peda-
gogicos de APELEC, creo oportuno agregar este apartado a la
version revisada del articulo que el lector acaba de leer, original-
mente publicado en Lectura y Vida. Revista Latinoamericana de
Lectura 25(1). Intentaré aqui resituar el contenido del trabajo en
el presente y esbozar algunas lineas para actualizar el debate que
plantea.

Ha pasado una década desde que este articulo fue escrito (en-
viado y aceptado para publicar en 2002). Y si bien sostengo la
vigencia de su contenido, también aprecio que ha habido desde
entonces una creciente produccion de investigaciones y de expe-
riencias en Latinoamérica, cuyo analisis ha quedado necesaria-
mente por fuera del articulo. Hoy habria que pensarlas no sélo
como foco de un nuevo estudio sino como contexto de recepcion
de este trabajo. También se ha multiplicado el interés en el tema
a nivel mundial, consecuencia de lo cual ha sido la creacion de
asociaciones, centros y programas de escritura, especialmente en
universidades europeas (Bjork et al., 2003) (las universidades
australianas tienen destacadas experiencias desde la década del

90, algunas de las cuales fueron objeto de mi indagacién en otros
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trabajos). En Estados Unidos, el ideario del movimiento escribir
a través del curriculum contintia guiando a centenares de Progra-
mas de Escritura y dando origen a bibliografia renovada. En con-
secuencia, los tres modelos referidos en este trabajo deberian
reexaminarse en el presente junto con algunos otros caminos
emprendidos para hacer frente a problemas afines.

Asi, por ejemplo, habria que incluir el modelo de “materias
conectadas” (linked courses), que consiste en asociar una mate-
ria cualquiera (por e€j., Biologia, Historia, etc.) con un curso de
redaccion o taller de escritura. La asociacion entre ambos signi-
fica que la ensefianza de la escritura desde el taller se realiza para
fines especificos (para escribir en la materia conectada) y por
tanto la guia y retroalimentacion sobre la escritura que se brinda
alos alumnos estan al servicio de la produccién escrita requerida
en esa materia. En el contexto del articulo que el lector acaba de
leer, es importante notar que este cuarto modelo, desarrollado
por ejemplo en la Universidad George Mason, no sélo aparea dos
asignaturas diversas posibilitando una integracion curricular sino
que también vincula a profesores entre si. Establecer materias
conectadas implica por tanto que los profesores de las asignatu-
ras respectivas comienzan a reunirse y a pensar cuestiones pe-
dagobgicas en colaboracion (para qué escribir y leer en la asigna-
tura, qué escribir y leer, como, a lo largo de qué tiempos, con qué
ayudas, qué y para qué evaluar de ello, como se prepara a los
alumnos para esa evaluacidn, etc.). Para los alumnos, a la vez,

aprender a escribir tiene mayor sentido cuando la ensefianza y
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la escritura aparecen situadas, en contraposicién a cuando se
ensefia a escribir para un curso o taller de escritura sin vinculacion
institucional con las materias que se ocupan de los campos dis-
ciplinares que los alumnos eligieron estudiar (Myers Zawacki y
Taliaferro Williams, 2001).

En el contexto argentino, esta década ha visto crecer el nume-
ro de talleres de escritura o cursos de redaccién que se ofrecen
al comienzo de los estudios superiores en diversas carreras y
universidades, constituyendo la forma mas generalizada de en-
sefiar a escribir (Fernandez Fastuca, 2010). En contraste, se ha
desarrollado un programa universitario singular, que se asemeja
en parte al modelo de materias conectadas y al de asistentes re-
toricos: el PRODEAC (Moyano y Natale, 2012).

Examinar sistematicamente la produccion en la tltima década
excede lo que en esta Addenda es posible realizar y por ello re-
mito al lector a un reciente libro que compila 40 iniciativas sobre
ensefianza de la escritura y enseflanza con la escritura en univer-
sidades de los cinco continentes (Thais, Brauer, Carlino, Ganobc-
sik-Williams y Sinha, 2012). También me permito sugerir la lec-
tura de una experiencia de formaciéon de profesores en servicio
llevada a cabo en mi pais a lo largo de 30 meses, que tuvo por
finalidad ensefiarles a incluir el leer y escribir para aprender en
sus diversas asignaturas (Carlino y Martinez, 2009). Como com-
plemento, he agregado al final de este articulo algunos enlaces a
sitios relevantes y una bibliografia que enriquece las Referencias

originales.
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Pero no quisiera dejar pasar la oportunidad de destacar en
este epilogo un avance en nuestras ideas sobre los modos de
ocuparse de la lectura y la escritura en la educacién superior. Hace
una década y mas, el debate que en nuestra region era preciso
instaurar consistia en ayudar a tomar conciencia de que a leer y
a escribir no se termina de aprender ni de ensefar cuando fina-
liza la escuela obligatoria. Es decir, parte de mis trabajos, incluido
el que aqui se reedita, se abocaron a argumentar a favor de la
necesidad de que la universidad debia continuar ensefiando a
leer ya escribir. La razon es que las formas de leer y escribir varian
de un ambito a otro y, por tanto, el pasaje de la escuela secunda-
ria a los estudios superiores exige dominar textos, géneros y prac-
ticas de leer y escribir, desconocidos para los ingresantes. Asi-
mismo, la constatacién de que buena parte de los alumnos no
logra superar ese desafio por su cuenta reforzaba la necesidad
de que las instituciones y los profesores de la educacion superior
debiamos hacernos cargo de ensefiar cémo hacerlo.

En la década transcurrida desde entonces, los foros de discu-
sién en Argentina y Latinoamérica han ido aceptando estas ideas.
Por consiguiente, ya no se suele cuestionar, como antes, que la
universidad tiene la responsabilidad de ocuparse de la lectura 'y
la escritura de sus alumnos. Leer y escribir han dejado de ser
considerados un conocimiento basico. Se admite, al menos en los
ambitos especializados, que producir e interpretar textos en los
estudios superiores es una tarea que requiere ensefianza.

Sin embargo, el debate se ha trasladado a asuntos mas finos.
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La controversia actual es igualmente relevante pero implica un
analisis mas complejo del problema en juego. Incluso es posible
hipotetizar que lo que esta en disputa actualmente no sera obje-
to de consenso por mucho tiempo, ya que la polémica afecta hon-
damente nuestras concepciones de qué es aprender y qué es
ensefiar, ademas de involucrar nuestras ideas sobre qué es leer
y escribir. Asi, en las publicaciones y congresos mas recientes no
hay acuerdo acerca de en qué deba consistir la ensefianza de la
escritura en la universidad (la lectura aparece mas desdibujada).
Tampoco hay coincidencias acerca de donde, cémo y quiénes han
de hacerse cargo de esta ensefianza. Las opciones que se enfren-
tan, opciones pedagdgicas que conservan o sacuden los cimientos
del sentido comun de los involucrados, pueden contrastarse como
dos enfoques denominados “ensefianza en contexto” o “ensefian-
za segregada” (Purser et al.,, 2008; Skillen et al., 1998). También
podrian nombrarse como “ensefianza situada de practicas” vs.
“enseflanza de habilidades o competencias generales” (Carlino,
2012b). Asi, se oponen las propuestas de que ocuparse de la lec-
tura y la escritura sea un asunto de todas las materias y todos los
profesores, a lo largo y ancho de la universidad, o bien de que un
espacio curricular delimitado sea el encargado de ensefiar todo
lo relativo a la produccién y comprensidn textual. En el primer
caso, leer y escribir serian actividades promovidas y orientadas
en cada materia, por cada docente disciplinar (que contaria con
la ayuda de especialistas y/o habria recibido formacién pertinen-

te), quien se abocaria a guiar lo que espera que sus alumnos rea-
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licen con los textos en su asignatura. En el segundo caso, la escri-
tura y lectura serian responsabilidad de un taller o curso,
habitualmente al inicio de las carreras, que impartiria nociones
generales para que los alumnos luego, por su cuenta, puedan
aplicarlas al analizar y elaborar escritos para las diversas asigna-
turas.

Las alternativas presentadas en el parrafo previo son subsi-
diarias de dos visiones opuestas sobre la ensefianza de la lectura
y escritura académicas y de sendas concepciones sobre como se
aprenden. Segtn el primer enfoque, se ensefia a leer y escribir
para que los alumnos puedan desempefiarse en el aqui y ahora,
ofreciendo pautas y retroalimentacion relativas a cada tarea de
lectura y escritura que cada materia exige de sus alumnos (De
Micheli e Iglesia, 2012; Carlino, 2005 y 2012b). De acuerdo con
el segundo enfoque, un espacio curricular separado del resto de
las asignaturas ayuda a ejercitar ciertas habilidades generales
que, posteriormente, los estudiantes deberian poder transferir a
las materias que les requieran leer y escribir. La primera opcién,
minoritaria en la actualidad, adhiere a una concepcion de apren-
dizaje situado y a una nocién de lectura y escritura como practi-
cas y no como habilidades. Las practicas sélo se pueden aprender
en los contextos en los cuales han de ejercerse. Leer y a escribir
los textos exigidos en las diversas asignaturas de la universidad
requiere que los alumnos aprendan a participar en esos &mbitos,
que suelen tener tacitas expectativas sutilmente diferentes. La

segunda opcidn, mayoritaria, es coherente con una visién del
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aprendizaje de la lectura y la escritura como habilidades o com-
petencias generales, que podrian luego trasladarse a cualquier
situacion de uso. Los contextos serian en este segundo enfoque
so6lo “ambitos de aplicacién” en oposicién a concebirlos como
entornos cuyas particularidades retoéricas seria preciso experi-
mentar en forma vivencial para poder ser examinadas (Freedman,
1994).

Es posible preguntarse por qué los talleres de escritura o cur-
sos de composicion al comienzo de las carreras son actualmente
las iniciativas predominantes en Argentina y en otros paises la-
tinoamericanos (Gonzalez, 2012). Como el lector notar4, crear un
taller o curso de redaccién conlleva inicamente agregar a los
programas universitarios una asignatura mas, permitiendo que
la ensefianza en el resto de las materias contintie igual a si misma.
Afiadir un curso es lo mas sencillo en términos econémicos, ideo-
l6gicos y politicos. Las restantes asignaturas pueden seguir ba-
sandose en la ensefianza transmisiva de siempre (el profesor
expone, los alumnos escuchan).

En cambio, el enfoque integrado o de ensefianza de la escritu-
ra en contexto requiere no solo un cambio curricular general sino
que exige destinar recursos para la formaciéon continua de los
profesores de cada asignatura ya que no es posible hacer que
estos profesores se ocupen por decreto de como leen y escriben
sus alumnos. Precisan participar de un largo proceso de desarro-
llo profesional docente para cambiar concepciones y practicas de

ensefianza muy arraigadas.
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Teniendo en cuenta lo anterior, puede apreciarse el desafio
ingente que enfrentamos quienes abogamos por la ensefianza de
la escritura en contexto. Estamos proponiendo un cambio en todo
el sistema de ensefianza, un cambio que no s6lo integra un con-
tenido mas (la lectura y la escritura) sino que afecta las tradicio-
nes pedagoégicas a lo largo y ancho de la universidad. Igual que
una década atras, esta postura requiere desnaturalizar aquello
que parece obvio y necesario. Pero a diferencia de hace dos lustros,
la controversia presente apunta al corazén de las practicas de
ensefianza, al “ndcleo duro” que estructura no sélo lo especifico
que se discute sino las bases consuetudinarias de como se ense-

fa y como se aprende.

ACTIVIDADES BASICAS
En el ensayo seleccionado ubique 3 oraciones de acuerdo con

la clasificacién segun la actitud del hablante.

Realice un analisis del ensayo seleccionado de la autora Paula
Carlino, compare con la realidad y emita su opinién critica, pre-

sentando argumentos.
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ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una bisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacion obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacién que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.

Actividades Dificultades
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Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre las Logros
resolver dificultades dificultades

RECUERDA: 1a escritura alberga un potencial epistémico, es
decir, no sirve sélo para registrar informacién o comunicarla a
otros, sino que puede ser un instrumento para acrecentar, revisar

y transformar el propio saber. (Paula Carlino)

5.2. INTRODUCCION A LA GRAMATICA - LA SEMANTICA

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
Logros de aprendizaje:

e  Utiliza los elementos gramaticales y sus relaciones con el

proceso de escritura.
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Contenidos:
e  Semantica.
e  Tridngulo semantico.

Denotacién y connotacién.

Actividades de aprendizaje:

Trabajo auténomo:

https://media.utp.edu.co/referencias-bibliograficas/uploads/
referencias/articulo/248-escribir-a-travs-del-curricu-
lum-tres-modelos-para-hacerlo-en-la-universidadpdf-jQy-

DB-articulo.pdf

Escribir a través del Curriculum: tres modelos para hacerlo en

la Universidad.

Tiempo estimado: Semana 13 - 4 horas

FUENTES

https://media.utp.edu.co/referencias-bibliograficas/uploads/
referencias/articulo/248-escribir-a-travs-del-curricu-
lum-tres-modelos-para-hacerlo-en-la-universidadpdf-jQy-
DB-articulo.pdf

Escribir a través del Curriculum: tres modelos para hacer-
lo en la Universidad.
http://resilienciaentuaula.blogspot.com/2019/02 /deno-
tacion-y-connotacion-cuando-el-rio.html
http://callejonliterario16.blogspot.com/2017/08/deno-

tacion-y-connotacion.html
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https://media.utp.edu.co/referencias-bibliograficas/uploads/referencias/articulo/248-escribir-a-travs-del-curriculum-tres-modelos-para-hacerlo-en-la-universidadpdf-jQyDB-articulo.pdf
https://media.utp.edu.co/referencias-bibliograficas/uploads/referencias/articulo/248-escribir-a-travs-del-curriculum-tres-modelos-para-hacerlo-en-la-universidadpdf-jQyDB-articulo.pdf
http://resilienciaentuaula.blogspot.com/2019/02/denotacion-y-connotacion-cuando-el-rio.html
http://resilienciaentuaula.blogspot.com/2019/02/denotacion-y-connotacion-cuando-el-rio.html
http://callejonliterario16.blogspot.com/2017/08/denotacion-y-connotacion.html
http://callejonliterario16.blogspot.com/2017/08/denotacion-y-connotacion.html
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Procesos didacticos y estrategias

LECTURA Y COMPARACION CRITICA
Objetivo: Comprender y expresar con correccion, por escrito
los aspectos importantes del texto.
Orientaciones:
Trabaje con el ensayo que ley6 en la sesion anterior: Escribir
a través del Curriculum: tres modelos para hacerlo en la Universi-
dad. Indique la denotacién y connotaciéon del documento.
Lea el marco tedrico que esta propuesto en esta sesion de
trabajo, el cual le ayudara a desarrollar las actividades.
Desarrolle sistematicamente las actividades que le llevan a la

comparacion critica.

Escribir a través del curriculum: tres modelos para hacerlo en

la universidad. (Paula Carlino)

INTRODUCCION

Este articulo es parte de una indagacién documental que he
emprendido para conocer qué se hace, en diversos lugares del
mundo, con la escritura de los alumnos que cursan estudios su-
periores (Carlino, 2002, 2003b y 2005). Motivan mi trabajo dos
puntos de partida. Por una parte, la convicciéon de que escribir no
es solo un medio de expresar lo que se piensa y de transmitir
conocimiento. Multiples investigaciones realizadas en diversos

campos vienen mostrando lo contrario (por ejemplo, Olson, 1996
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y 1998; Ong, 1987; Scardamalia y Bereiter, 1985; para una sinte-
sis, véase Carlino, 2003a): la escritura alberga un potencial epis-
témico, es decir, no sirve s6lo para registrar informacién o comu-
nicarla a otros, sino que puede ser un instrumento para
acrecentar, revisar y transformar el propio saber. Por otra parte,
en nuestras facultades es frecuente la queja de los profesores
acerca de como redactan sus alumnos pero también es habitual
que no se consideren responsables de hacer nada a partir de esta
comprobacidn.

Estos dos hechos, combinados, resultan en un contrasentido:
las universidades argentinas tienden a desaprovechar la funcién
cognitiva de la escritura en tanto no la incluyen explicitamente
dentro de las materias, que se centran s6lo en transmitir conte-
nidos. Las catedras no suelen ayudar a los universitarios a desa-
rrollar sus capacidades redaccionales, instrumento privilegiado
para forjar un pensamiento critico. Podria argliirse que los estu-
diantes deberian llegar al nivel superior sabiendo ya escribir. No
estoy de acuerdo con ello. Tampoco dudo de que la educacién
basica y secundaria deba transformarse para contribuir a formar
mejores lectores y escritores. Sin embargo, recientes estudios en
alfabetizacién académica han mostrado que existen practicas
discursivas propias de las disciplinas y profesiones, que son lle-
vadas a cabo sélo por las comunidades disciplinares y profesio-
nales respectivas (Dudley-Evans, 1994; Swales, 1990). Y no son
accesibles para neéfitos, a menos que algun experto les abra la

puerta y comparta con ellos su cultura escrita (Russell, 1997;
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Woodward - Kron, 1999). Incluso aunque se pensara que los do-
centes deben ocuparse sélo de comunicar el conocimiento elabo-
rado en cierta area (y no las modalidades de lectura y escritura
en ella empleadas), seria todavia pertinente incluir la escritura
en sus materias, como herramienta para elaborar y apropiarse
de ese saber conceptual.

Centraré mi exposicion en tres universidades de EE. UU. de
Norte América que adhieren al desafio de ensefiar a escribiry a

pensar, simultineamente, los contenidos de cada asignatura.

ENSENAR A ESCRIBIR, UN ASUNTO DE TODOS

El movimiento Escribir a través del Curriculum, nacido en el
medio anglosajén durante la década del ‘80, sostiene que la es-
critura es una herramienta fundamental para aprender, y propo-
ne usarla mas alla de las clases de Lengua. Escribir es un método
para pensar. En consecuencia, no puede ensefiarse fuera del abor-
daje de los temas que los alumnos han elegido estudiar. Por otra
parte, la universidad exige incorporarse a la cultura escrita de
una disciplina, por lo cual es preciso aproximarse a sus conceptos
y también a sus patrones comunicacionales especificos. Asi, en
vez de relegar la ensefianza de la produccién escrita a cursos
especificos de composicion, este enfoque se ocupa del escribir en
cada area curricular y, para ello, asesora al cuerpo de docentes
de distintas disciplinas sobre como hacerlo.

Lector comprometido se ofrece o De cémo cambiar los modos

de corregir
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A pesar de su potencial epistémico, con frecuencia la escritu-
ra ha sido usada como un mecanismo de evaluacién mas que como
un instrumento para descubrir ideas y pensar criticamente. Por
ello, un reclamo central de los impulsores de Escribir a través del
Curriculum es transformar las practicas de correccién por parte
de los docentes. Sugieren que es preciso retroalimentar las pro-
ducciones de los alumnos antes de asignarles una calificacion:

¢.Como podemos responder los escritos de los estudiantes de
forma que lleve a aprender, y no meramente a justificar la nota
que ponemos? (Mosher, 1997).

Asimismo, sostienen que es necesario impulsar las operaciones
de revision. No obstante, los alumnos (incluso en la universidad),
cuando revisan por su cuenta los textos que producen, suelen
centrarse so6lo en aspectos superficiales (caligrafia, ortografia,
gramatica) y los retocan de forma cosmética (Bailey y Vardi, 1999;
Jackson et al., 1998; Wallace y Hayes, 1991). Por el contrario,
quienes escriben profesionalmente utilizan la instancia de revision
para reconsiderar la sustancia de lo escrito su contenido y orga-
nizacién, logrando asi textos mas sélidos, coherentes y claros. Y
al mismo tiempo que los productos escritos se transforman sus-
tantivamente, de igual modo se transforma el pensamiento de sus
autores con relacion al tema sobre el que han estado redactando.
Seglin Scardamalia y Bereiter (1985), la clave de este poder epis-
témico del proceso de composicion es que los escritores expertos
logran poner en relacidn su conocimiento del tema sobre el que

redactan con su conocimiento de las coordenadas retdricas que
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condicionan la redaccidn (destinatario y propésito de escritura),
en tanto que los inexperimentados se centran inicamente en
redactar lo que saben. La busqueda de coherencia, a través de
releer, revisar y reescribir, aparece en primer plano s6lo cuando
el que escribe tiene en cuenta las necesidades informativas de su
audiencia.

Por ello, el movimiento Escribir a través del Curriculum enfa-
tiza la importancia de ayudar a los alumnos a tomar conciencia
de su destinatario y subraya que el rol del profesor, antes de ca-
lificar un escrito, es mostrar a su autor el efecto que produce en
él como lector. Asi lo expresa Hjortshoj, del Programa de Escritu-
ra de la Universidad de Cornell, en un curso de capacitacion a
docentes de Biologia para integrar la ensefianza de la escritura
en sus materias:

Debes ser un lector [...] antes de ser un corrector [... Por el
contrario,] comenzar a leer el texto del alumno con ojos de co-
rrector [...] invierte y socava el proceso. No es posible calificar
algo que no has leido, y el deseo de terminar de corregirlo inter-
fiere con la lectura y la posibilidad de responder como lector.
Cuando yo leo como corrector, me doy cuenta de que me apuro
para emitir un juicio [...] 1a lectura se vuelve agresiva mas que
receptiva [...] En los comentarios que hago, por tanto, estoy fijado
al lenguaje empobrecido y binario de la acreditacién bueno/ malo,
correcto/erroneo, verdadero/falso, interesante/aburrido [...] mi
objetivo es justificar mi juicio lo mas rapido posible. (Hjortshoj,

1996). En el mismo sentido, se aboga por “ofrecer una audiencia”
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durante el proceso de escritura, de modo que los alumnos puedan
reorganizar su escrito para mejorarlo, teniendo en cuenta los
comentarios de un lector genuino. Rick Leahy, Director del Centro
de Escritura de la Boise State University, cuenta que el folleto de
otro Centro, en su portada, pregunta: “;Qué tenia Shakespeare
que no tienes tu? ;Qué tenia Henry James que td no tienes?” Y
que una vez abierto, puede leerse adentro: “Una audiencia”: De
alli surge que todo escritor necesita una audiencia que retroali-
mente su escritura en proceso. (Leahy, 1994). Asi, una de las vo-
ces mas extendidas dentro de este movimiento es la que promue-
ve caminos para que los estudiantes aprendan a revisar los
contenidos y la estructura de sus escritos. Y con ello, que puedan
volver a pensar sobre el campo conceptual del que tratan sus
textos. Las tres universidades analizadas en este trabajo, asi como
muchas otras alineadas con los mismos principios, se plantean,
en sintesis, ayudar a sus estudiantes a emplear la escritura cog-
nitivamente y a hacerlos participes de las practicas discursivas
de la comunidad disciplinar de su especializacién. Y no en un
curso inicial, separado del resto de las asignaturas, sino a través
de programas en los que los alumnos cuentan con orientacion de

sus docentes para escribir los contenidos de las distintas materias.

TRES FORMAS DE AYUDAR A PENSAR Y A ESCRIBIR SIMUL-
TANEAMENTE
En los Estados Unidos de Norteamérica existen 1670 colleges

y universidades con carreras de cuatro afios; mas del 95% exige
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al inicio uno o mas cursos de composicion (Moghtader et al., 2001).
Lo que interesa a mi estudio, sin embargo, es conocer qué se hace
con la escritura en la ensefianza superior, mas alla de estas ma-
terias introductorias, para impulsar la alfabetizacién académica
a lo largo de la formacién superior. A continuacioén, detallaré las
practicas que realizan tres instituciones, en tanto representativas
de, al menos, otras 25 universidades, cuya documentacion he
analizado pormenorizadamente. En ellas, pueden distinguirse
tres modalidades de acompaiiar el desarrollo de la escritura: los
“tutores de escritura”, los “compaifieros de escritura en las mate-
rias” y las “materias de escritura intensiva”. Estas formas, si bien
distintas, son compatibles entre si; incluso en varias universida-
des se combinan y potencian mutuamente. La secuencia elegida
para exponerlas no es azarosa. Por el contrario, cada una de estos
modos de apoyar la elaboracion escrita de los contenidos disci-
plinares avanza sobre el anterior en cuanto a integrar, en mayor
medida, la escritura en el curriculum regular que cada catedra

lleva adelante.

“Tutores de escritura”

Para analizar la tarea de los tutores de escritura, me centraré
en el caso de la Universidad de Princeton, fundada como College
of New Jersey a mediados del siglo XVIII. El Programa de Escri-
tura de esta institucion se inicié de forma experimental en 1986
dentro del Departamento de Inglés y se consolidé como entidad

independiente en 1991. Una piedra angular de su actividad son
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los tutores de escritura: estudiantes de posgrado de Princeton,
de una amplia variedad de disciplinas, quienes reciben un breve
entrenamiento inicial y material bibliografico sobre la filosofia
del Programa, ademas de una remuneracidn. Periédicamente se
retinen con el Coordinador y el Director del Programa para dis-
cutir la marcha de su tarea: comentar estrategias empleadas y
problemas encontrados en su labor. Se encargan de discutir los
borradores escritos de los universitarios, quienes les llevan sus
producciones al Centro de Escritura, dispuestos a reescribirlas
antes de entregarlas a sus docentes para ser evaluados. El Centro
recibe consultas seis dias a la semana, en turnos de 50 minutos
para angloparlantes y de 90 para hablantes de otras lenguas y
para universitarios de cursos superiores que estan trabajando en
proyectos independientes. Las responsabilidades de los tutores,
asf como los fundamentos de su tarea, aparecen detallados en el
“Manual de Tutorias” que se les entrega al incorporarse al Pro-
grama:

El rol méas apropiado para los tutores es ser un compafero de
escritura mas experimentado [...], lo cual permite proclamar vues-
tra experiencia pero delega en los estudiantes la responsabilidad
sobre su propia escritura. En este rol, ustedes deben llevar a las
tutorias respeto, energia, curiosidad, empatia, tacto, flexibilidad
y sentido del humor (Princeton Writing Program, 1998, pp.2-3).

Asimismo, parte de su funcidn es abogar por el abandono del
mito del escritor inspirado. En muchos casos, tendran que: ayudar

a cambiar la idea de que escribir es un talento reservado a pocos.
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En casi todos los encuentros un tema central serd que escribir
bien es, en ultima instancia, trabajar duro. Ustedes [los tutores]
consideraran cada pieza de escritura que un estudiante traiga al
Centro como par-te de un proceso de desarrollo del estudiante
como escritor (Princeton Writing Program, 1998, p.2). Segun el
Manual, el tutor ha de conectarse con el trabajo del alumno y
aportar alli donde lo necesite. Es un lector atento y critico que
colabora, mas que una autoridad que corrige: Los tutores no fun-
cionan como correctores, ni como representantes de los profeso-
res sino como compafieros de escritura sensibles y, por su expe-
riencia, capaces de sugerir posibilidades implicitas en la
escritura y pensamiento propios del estudiante. (Princeton Wri-
ting Program, 2000)

Para ello, los tutores abordan cuestiones tales como “entender

» o« » o«

las consignas, comenzar a escribir”, “clarificar conceptos”, “en-
contrar un foco”, “afilar una tesis, desarrollar un argumento soli-
do”, “elaborar una introduccién o conclusioén, superar bloqueos”
(Harper, Talley y Thurn, 1999). Y mientras contribuyen a la tarea
de mejorar el texto, al mismo tiempo impulsan el desarrollo me-
tacognitivo y metalingiiistico de sus autores:

Mas alla de aquello que lleva a un estudiante a recurrir al Cen-
tro de Escritura, esperamos ayudarle a aprender, al menos, dos
cosas: mas sobre su propio pensamiento y escritura y sobre como

hablar acerca de su escritura (Princeton Writing Program, 1998,
pp-2-3).
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De este modo, los tutores ayudan a crear categorias para ob-
servar el propio escrito y detectar sus dificultades. El tutor “en-
sefia” a través de su accion a leer como escritor. En este sentido,
el Manual de Tutorias advierte a los tutores para resistir la ten-
tacion de dirigir la consulta sin hacer participe de las decisiones
al interesado. Aunque una de sus tareas es mostrar al estudiante
en qué partes su escrito necesita retrabajarse también debe ayu-
darle a aprender los criterios que guian este analisis. Al inicio de
cada consulta, tutor y alumno acuerdan la cuestidn central sobre
la que tratard la tutoria:

Es importante que el tutor establezca la agenda de trabajo con
el estudiante. Después de escuchar la descripcion del alumno
acerca de lo que est4 escribiendo y por qué ha acudido al Centro,
el tutor puede listar posibles formas de enfocar la tutoria: ‘Pare-
ce que buscas ayuda sobre cémo organizar mejor tu escrito, citar
eficazmente y clarificar la tesis de tu ensayo. ;Estas de acuerdo
con trabajar en esto?’ Es necesario preguntar al alumno qué es lo
que mas le urge, acerca de qué desea empezar a trabajar. También
es importante comunicarle lo que, siendo realistas, puede lograr-
se en una sesién de trabajo conjunto y lo que él podra hacer por
su cuenta en los plazos de que dispone. (La italica en el original)
(Princeton Writing Program, 1998, pp.12-13).

De tal manera, las tutorias ayudan a tomar conocimiento sobre
las producciones realizadas, a aprender a examinarlas con cierta
distancia para mejorarlas:

Muchos tutores hacen describir al estudiante qué ha escrito,
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antes de leer ninguna parte de su borrador. Esto lleva a los alum-
nos a hablar de su escritura, y cuando hablan sobre sus produc-
ciones, quienes so6lo quieren que les remedien sus trabajos, con
frecuencia descubren por ellos mismos cuales son los problemas
de sus textos (Princeton Writing Program, 1998, p.17).

Es decir, los tutores asisten al estudiante para que tome con-
ciencia sobre su proceso y entienda los problemas de su produc-
to. Sin embargo, a veces, el conocimiento del tutor acerca de la
escritura y la vision de conjunto desde la cual se sitlia determinan
que deba brindar su asesoramiento en una direccion distinta a la
solicitada por el alumno, aunque ayudandole a comprender por
qué elige ese foco de andlisis:

Cuando el estudiante parezca estar obsesionado con problemas
de micronivel y observes [en tanto tutor]| que su escrito adolece
de dificultades de mayor envergadura, como falta de una tesis
clara u organizaciéon pobre, podras ser mas directivo [...] pero
tratando de no hacer sentir al estudiante que ha perdido su es-
pacio en la tutoria [...] Recuerda que estas ayudando al alumno
aprender a hablar sobre su escritura y a diagnosticar sus proble-
mas (Princeton Wri-ting Program, 1998, p.13).

Durante las tutorias, y ante ciertos problemas recurrentes, los
tutores recomiendan al alumno llevarse y leer alguno de los fo-
lletos alusivos, elaborados por el Programa, con el mismo “tono
conversacional de una tutoria”. Se trata de materiales especificos,
de 1 a 4 paginas, que abordan cuestiones como “comenzar a es-

» o«

cribir”, “encontrar un tema”, “desarrollar una tesis o idea central”,
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“desarrollar un argumento”, “la ansiedad ante la escritura”, “hacer
un plan de texto”, “documentar fuentes”, “escribir un abstract”,
“comas: algunos problemas frecuentes”, etc.

Finalmente, es funcidn de los tutores promover actitudes de
confianza y perseverancia, necesarias para sostener el empefio
que exige escribir y reescribir:

Los tutores ayudaran a los estudiantes a comprometerse con
su texto, a considerar las criticas en serio pero a no tomarlas
personalmente, a tener paciencia para elaborar las intuiciones
que no pueden articularse de forma facil, en vez de escribir lo que
surge en un primer momento, a persistir hasta que un escrito
llegue a ser lo mejor que se pueda dentro del tiempo disponible
(Princeton Writing Program, 1998, pp.2-3).

Como queda expresado mas arriba, los tutores cooperan con
el trabajo intelectual de los estudiantes. Pero también reflexionan
sobre su tarea. Al finalizar cada consulta, el tutor debe completar
una ficha con los datos del alumno y consignar un breve informe
acerca de la labor realizada conjuntamente. En ellos, los tutores
evaldan su propio desempefio, comentan cuan satisfechos o frus-
trados quedan con la sesién y, a través de su escritura, se percatan
de ciertos elementos pedagogicos y/o psicologicos que han esta-
do en juego durante la tutoria. Estos informes suelen ser la base
de las reuniones entre tutores y coordinador del Centro porque
promueven la discusién sobre los problemas NOVIEMBRE 2012
CUADERNOS PEDAGOGICOS 13y las estrategias de escritura y de

asesoramiento. También son utilizados por los mismos tutores al
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comienzo de una tutoria para saber si el estudiante que consulta
ha recurrido al Centro con anterioridad y para conocer los moti-
vos por los cuales consulté previamente y sobre qué ha trabajado
con el tutor en esa ocasion (Princeton Writing Program, 1998).
Por su parte, al concluir la tutoria, cada alumno debe rellenar una
breve encuesta evaluativa acerca de por qué solicit6 ayuda, como
le fue provista y qué podria haberse hecho mejor.

En el folleto de difusion de las actividades de este Programa,
puede entenderse que Princeton, como institucién, lo apoya y
sostiene, ya que confiere a la escritura un rol capital en la univer-
sidad, reconoce que no puede darse por sabida y que implica un
desafio decisivo: Princeton es una comunidad de escritores tanto
como de pensadores. Escribir es central para el trabajo en la Uni-
versidad; es una empresa académica compartida. Profesores y
alumnos enfrentan la pagina en blanco y luchan para convertir
una idea, con frecuencia elusiva, en su forma verbal mas apropia-
da.Y para los estudiantes en particular, desde el ensayo de primer
afio hasta la tesis de licenciatura, la produccion escrita es frecuen-
temente la actividad definitoria de sus vidas académicas.

Un lugar similar es adjudicado a la escritura por el resto de
universidades analizadas. En el apartado siguiente muestro otra
forma en que algunas de ellas se hacen cargo de promoverla. Me
centraré en el caso de la Universidad Estatal de Boise, en la cual
el sistema de tutores de escritura deja de estar aislado fisicamen-
te de las clases regulares y pasa a funcionar, con ciertas particu-

laridades, dentro del curriculum de las diversas asignaturas.
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“«Ratas» de escritura en las materias”

Boise State University, fundada en 1932 en el Estado norocci-
dental de Idaho, viene implementando desde 1996 el “Programa
Escribir”, organizado en escala reducida a imagen del Programa
“Compafnieros de escritura” que desarrolla la Universidad de Brown,
en el Estado de Rhode Island. Me interesa ocuparme de la prime-
ra, en la medida en que se trata de una institucion estatal, acce-
sible para la mayoria de la poblacidn, y con recursos acotados,
mas cercana a nuestras universidades. Por medio de este Progra-
ma se hace lugar en el curriculum a la fase de revisién de lo es-
crito, a partir del efecto que una version provisoria de éste tiene
sobre un lector intermedio entre autor y evaluador. Y es la revision
el eje de este modelo, asi como lo era del que lleva a cabo Prince-
ton. En ambos se reconoce que al revisar un texto es posible en-
tender mejor lo que se quiere escribir, es decir, que hacerlo no es
s6lo una forma de retocar la superficie lingiiistica del texto pro-
ducido sino de reorganizar las propias ideas:

La revision es con frecuencia la fase que posibilita al que es-
cribe descubrir y clarificar lo que quiere decir. Las buenas ideas
emergen y se aclaran gradualmente, después de varias reescritu-
ras. Quienes tienen experiencia en escribir revisan su trabajo
muchas veces antes de considerarlo bueno (Boise State Univer-
sity Writing Center).

Como Princeton, Boise también dispone de un Centro de Es-
critura que brinda tutorias para discutir los borradores de quie-

nes lo soliciten. Su funcionamiento se basa en principios afines,
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aunque los tutores son estudiantes avanzados de grado y se res-
tringe el tiempo a 25 minutos por consulta. Pero Boise ha ido mas
alla, ofreciendo un servicio similar a las catedras, para que lo
contemplen en el dictado de sus asignaturas. De este modo, cier-
tas materias, que deciden incluirse en el Programa Escribir, redi-
sefian las tareas de escritura que proponen a sus alumnos para
beneficiarse con la colaboracién de uno o mas tutores pares (de-
nominados informalmente “ratas de escritura” ) que asisten a sus
clases para contribuir como lectores criticos de las versiones
provisorias de los escritos de los alumnos:

Si tuviéramos que establecer en pocas palabras qué servicio
ofrecemos, dirfamos que proveemos una audiencia preliminar
con la cual quien escribe puede poner a prueba su texto. El obje-
tivo principal de una consulta de escritura es que el escritor pue-
da airear sus preocupaciones sobre su trabajo e irse con un plan
para desarrollarlo o mejorarlo (Leahy, 2000).

El sistema de tutores pares, denominados en otras universi-
dades “compafieros de escritura en las materias” o “Asistentes
retoricos para escribir a través del curriculum” no es s6lo un
afiadido al dictado habitual de las materias sino que reorganiza
el ciclo usual que se planteaba respecto de la produccién escrita.
Este ciclo en el cual el alumno escribe en forma divorciada del
profesor que corrige constituye, a juicio del Director del Progra-
ma de Escritura de Boise, un absurdo, dado que desaprovecha las
oportunidades de interaccion entre autor y lector, y no favorece

el aprendizaje que podria tener lugar si se comunicaran:
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Parte del problema del ciclo tradicional de las tareas de escri-
tura es que los alumnos hacen todo su trabajo al principio, ela-
borando su escrito, y el profesor hace todo su trabajo al final,
calificAndolo. No creo que haya forma de desprenderse totalmen-
te de este patron. Pero cuando lo pienso, es deprimente. Se pro-
duce muy poca colaboracion. El profesor y la clase son como bar-
cos que pasan en la noche. El estudiante que entrega un escrito
puede sentir, después de todo su trabajo, que el texto desaparece
en un agujero, hasta que regresa mas tarde con una nota. Los
profesores a veces sienten que los trabajos han sido escritos por
una cuadrilla de extrafos que no estuvieron en la clase, porque
no dan muestras de haber prestado atencion a lo que se supone
debian hacer (Leahy, 1999).

Con la asignacion de un equipo de tutores pares (uno cada
10-12 alumnos) a las materias incorporadas al Programa Escribir,
el ciclo para cada tarea de escritura establecida por el profesor,
incluye, ademas del extremo inicial y final (alumno escribe, pro-
fesor califica), una fase en la cual los alumnos entregan sus bo-
rradores avanzados al tutor asignado y concertan una tutoria con
éste individual o en pequefio grupo. También, para que aprendan
a tomar conciencia de sus textos, se les pide completar un breve
cuestionario que les exige reflexionar y evaluar su propio escrito.
Dias mas tarde, en la tutoria se discuten las producciones y se
establecen algunos lineamientos para mejorarlas. A partir de alli,
cada estudiante revisa y reescribe su texto, y s6lo después lo

entrega al profesor de su clase. De este modo, la inclusion del
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asistente retdrico establece una instancia de relectura y revision
de los escritos integrada en el dictado de las asignaturas que
adhieren al Programa Escribir (Anson y Hightower, 1997).

La seleccion de los tutores pares se realiza entre estudiantes
de los ultimos afios de carrera, provenientes de diversas especia-
lizaciones, identificados por sus profesores como “buenos para
escribir, responsables y que trabajan bien con sus companeros”.
Reciben un curso de capacitacién inicial en el que se les ensefia
a analizar y a responder productivamente por escrito y cara a
cara los textos de otros alumnos. Pueden trabajar en el Programa
hasta finalizar sus estudios, a cambio de un modesto reconoci-
miento econdmico (Casper y Leahy, 1998). Ademas de funcionar
como lectores, también realizan otras tareas: se retinen con los
profesores de la catedra a la que estan asignados, para comentar
las tareas de escritura, los criterios de evaluacion y los problemas
que los alumnos puedan tener con las consignas. En algunos casos,
conducen sesiones de escritura dentro de estas materias y orga-
nizan grupos de alumnos que leen y critican los trabajos de sus
compafieros, multiplicando su funcién de tutores pares.

;Qué se exige de las asignaturas que participan de este Pro-
grama? Todas las catedras pueden ser incluidas si se comprome-
ten a plantear entre dos y tres tareas de escritura en el semestre
y aredisefiar el tiempo asignado a cada una de ellas, de modo que
permita elaborar un borrador completo en un primer momento
y disponer de un tiempo mas hasta la entrega final, para revisar-

lo y reescribirlo. Es decir, garantizar el funcionamiento del Pro-
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grama ha requerido no sélo sostener un recurso humano espe-
cializado en la escritura sino comprometer al cuerpo de
profesores y a los alumnos participantes:

[a)] recaer en la posicidn de que los problemas de escritura
de los estudiantes se solucionarian si recibieran un buen curso
de escritura basica [...]; [y b)] el impulso de buscar una solucién
[inicial] para un proceso de aprendizaje que se desarrolla en el
tiempo y que es responsabilidad de todos, durante los cuatro afios
que los alumnos pasan en la universidad (Gottschalk, p.37).

El intento de esta institucion de alojar la ensefianza de la pro-
duccidn escrita junto al aprendizaje de las asignaturas data de
1966, cuando el “Informe del Comité de Profesores sobre la Ca-
lidad de la Ensefianza” recomend6 que los seminarios de escri-
tura, desde 1891 a cargo del Departamento de Inglés, pasaran a
depender de varios Departamentos, que “veian la escritura como
parte integrante de sus propias disciplinas”. As{, nueve Departa-
mentos empiezan a impartir 30 materias de humanidades para
principiantes en las cuales las tareas de composicién resultan
intensificadas. Parten de la idea de que los cursos de escritura
necesitan cuestiones sustantivas sobre las que escribir y que la
literatura es s6lo un tema apropiado, como muchos otros topicos
(en el programa previo era el inico). Sin embargo, con el paso del
tiempo, la insatisfaccion por la escritura de los alumnos lleva a
plantear dudas acerca de su efectividad. En 1980 se inicia una
nueva revision del sistema a través de una “Comisién para la es-

critura”, dependiente del Rectorado y compuesta por 14 profeso-
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res de toda la universidad, que realiza una encuesta a gran esca-
la. Su informe, elaborado un afio después, valora positivamente
el funcionamiento de muchas de estas materias y reconoce la
falacia en su cuestionamiento:

Algunas criticas parecen inadecuadas ya que se basan en una
incomprensién: la comoda suposicidén de que un programa de
escritura para el primer afio es el inico responsable de las habi-
lidades de escritura de los alumnos. (Holmes Report, 1981, en
Gottschalk, 1997, p.30).

De este modo, advierte la insuficiencia de un curso inicial y
aconseja la necesidad de continuar ocupandose de la escritura
mas alla del primer afio:

La nocién de que el desarrollo de las competencias redaccio-
nales puede ser delegado en una materia, programa o departa-
mento particular, tenido luego por responsable de las deficiencias
de escritura de los alumnos [...] es un mito. La Comisién insiste
en que la escritura no es s6lo un problema que puede abordarse
en una secuencia especial de cursos, o en el primer afio.

La buena escritura esta siempre relacionada con un buen do-
minio del contenido sustantivo de una materia. Escribir bien re-
quiere estimulo continuo a través de ejercicios frecuentes que
reciban comentarios criticos detallados, en todos los niveles de
ensefianza (Holmes Report, 1981, en Gottschalk, 1997, p.39).

En 1982, otra Comision establece los fundamentos del actual
programa: crear un “Centro Interdisciplinario Descentralizado”,

que se propone ir incluyendo la escritura dentro de las disciplinas,
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en todos los niveles del curriculum. A partir de este desideratum,
de la consecucién de los recursos necesarios y de la capacitacion
a profesores y auxiliares docentes, Cornell viene incorporando
afio a aflo nuevas asignaturas, que junto a la imparticién de con-
tenidos disciplinares retnen ciertas caracteristicas para ser con-
sideradas “materias de escritura intensiva”. En 1988, se crea el
programa “Escribir en las especializaciones”, destinado a alumnos
de 32y 42 afios, basado en la premisa de que la lengua y el apren-
dizaje estan conectados vitalmente en cada campo. Asi, las asig-
naturas regulares de cada carrera pueden adherirse a este pro-
grama en la medida en que intensifiquen el escribir de sus
alumnos, segun ciertos lineamientos. Se empieza con 15 materias
y se llega a 30 en el afio 2000. Del mismo modo, en 2001 se co-
mienzan a ofrecer algunos pocos “Seminarios de Escritura de
Segundo Afio” y se planifica que serdan 30 en 2003. Por su parte,
en la actualidad, los Seminarios de Escritura de Primer Afio con-
forman uno de los mayores programas de escritura en las disci-
plinas de los EE. UU.: cada semestre se imparten 100 materias
diferentes en mas de 30 departamentos, en las humanidades,
ciencias sociales, artes y ciencias experimentales. Asi, aunque los
alumnos deben cursar obligatoriamente sélo dos seminarios ini-
ciales de este tipo (lo que suelen hacer en el primer afio), en afios
posteriores encuentran la ensefianza de la produccidn escrita en
otras muchas asignaturas.

Todas las “Materias de escritura intensiva” (los Seminarios de

Escritura de Primer afio, de Segundo afo y los del Programa Es-
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cribir en las Especializaciones) son asignaturas regulares ofreci-
das por los distintos departamentos que deben seguir ciertas
pautas. a) Incluyen entre 6 y 12 tareas formales de escritura sobre
las respectivas problematicas, en las que los alumnos entregan
un total de 30 paginas escritas a lo largo del semestre. b) Al menos
3 de estos trabajos se desarrollan a través de varios pasos, con la
revision de borradores bajo la guia del docente (comentarios
escritos, tutorias individuales, analisis grupal en clase, comenta-
rio de pares, etc.). c) Se destina tiempo de las clases al trabajo
directamente relacionado con el escribir. d) La bibliografia dada
para leer no supera las 75 paginas por semana para que sea po-
sible dedicarse a la escritura con regularidad (!). e) Todos los
estudiantes participan, al menos, de dos tutorias con el profesor.
f) Las clases tienen un maximo de 15-17 alumnos.

Apoyo a la enseflanza

Para permitir que especialistas de un amplio rango de disci-
plinas, a cargo de estas materias, puedan incluir en ellas tareas
de escritura que promuevan el aprendizaje, y conozcan los modos
mas fértiles de responder a los textos producidos por los univer-
sitarios, todos los afios reciben capacitaciéon y asesoramiento por
parte del Instituto de Escritura: para ayudar a los profesores en
sus disciplinas a comprender que escritura y aprendizaje se de-
sarrollan mano a mano, y para ensefiarles como trabajar con las
tareas de escritura que proponen. (Gottschalk, 1997, pp.40-41).
Asi, quienes se inician en las Materias de Escritura Intensiva,

asisten semanalmente al Curso “Ensenar a escribir” o “Escritura
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y Ensefianza”, de un mes y medio de duracién. Estos ofrecen un
panorama de las metodologias usadas para ensefiar a escribir
dentro de un contexto disciplinario, a través de lecturas sobre
teorias y practicas pedagogicas, discusion grupal, exposicion de
profesores y auxiliares ya experimentados, y de académicos in-
vitados. También recogen las preocupaciones de los futuros do-
centes sobre la escritura y la ensefianza, y trabajan sobre estra-
tegias para retroalimentar y evaluar los escritos de los alumnos
tanto sus borradores como las versiones finales, reflexionan sobre
el proceso de escritura, y analizan textos profesionales de distin-
tas disciplinas atendiendo a sus continuidades y discontinuidades.
Asimismo, planifican tareas de escritura que seran usadas en sus
cursos, explicitando los principios subyacentes, ya que deben
justificar por escrito los disefios curriculares que realizan. Un
tercio de estos docentes llevan a cabo una “residencia” o progra-
ma de entrenamiento pago, junto a profesores experimentados,
dentro de uno de los Seminarios de Escritura, en el cual adquieren
practica en conducir tutorias, comentar escritos de alumnos y
coordinar discusiones. Ademas del sistema de materias de escri-
tura intensiva, el Instituto de Escritura de Cornell dispone de
tutores de escritura, que funcionan de forma similar a los de Prin-
ceton y Boise. Pero aparte de atender a los alumnos, ofrecen un
servicio de “Consulta sobre evaluacion de escritos”, destinado a
docentes. Durante todo el curso lectivo, el profesorado a cargo de
los Seminarios de Escritura (recuérdese que no esta compuesto

de especialistas en Lengua sino de expertos en materias de diver-

223



Aprendizaje de la Comunicacién Humana

sos campos conceptuales, en los que la escritura esta intensifica-
da) puede recurrir al Instituto con sus observaciones escritas a
los trabajos entregados por los estudiantes, para discutir con los
tutores sus correcciones. De aqui surgen orientaciones para po-
tenciar el aprendizaje de los alumnos, tanto de la escritura como
de los contenidos disciplinares:

Estos tutores apuntan hacia un equilibrio en las correcciones
de los docentes: entre ponderar el contenido y la estructura, la
argumentacion y el estilo, el sefialamiento de aciertos y defectos
(Gilliland, 1997).

Es decir, los tutores dialogan con los docentes sobre qué cues-
tiones del escrito enfocar y priorizar. Ademas, aconsejan sobre
los lineamientos que debieran darse (o haberse dado) a los alum-
nos, previo a la tarea, para que puedan irse acercando a aquello
que los profesores esperan de su escritura. En muchos casos, la
discusion inicial sobre la efectividad de cierta retroalimentacion
dada a los escritos estudiantiles se convierte en una discusion
sobre la ensefianza, ya que concentra la atencion en las intencio-
nes educativas y en los medios para llevarlas a cabo. Asi, estas
consultas alientan una practica reflexiva sobre varios aspectos
del curriculum.

En resumen, la interaccién de especialistas en escritura con
especialistas disciplinares acrecienta las oportunidades de los
alumnos para ingresar en las culturas escritas de los distintos
dominios de conocimiento asi como favorece el aprendizaje de

contenidos por medio de escribirlos y reescribirlos. A lo largo de
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este trabajo he querido reflejar en palabras de sus exponentes el
alma de sus ideas. Del mismo modo, me gustaria finalizar com-
partiendo con el lector el pensamiento lapidario de Katherine
Gottschalk, quien sefiala la imposibilidad de ensefar a redactar
de una vez y para siempre:

Ningln curso de primer afio puede preparar a los estudiantes
para escribir en el cuarto afio, en el nivel de complejidad reque-
rida (1997, p.41).

CONCLUSIONES

La corriente pedagégica Escribir a través del Curriculum con-
cede a la escritura un lugar preponderante en todas las materias
y alo largo de todos los niveles escolares. En este articulo he fo-
calizado las acciones emprendidas por representantes de este
ideario en la formacidn superior. He analizado tres modelos que
acompafian y orientan la escritura de los alumnos mas alla de un
curso inicial.

Los tres modelos examinados en este trabajo comparten una
similar preocupacién por incluir en toda la universidad la escri-
tura como reescritura, dado que reconocen en el proceso de re-
vision una instancia clave para volver a pensar tanto los textos
producidos como el asunto del que tratan. Los tres consisten,
fundamentalmente, en ensefiar a los alumnos a releer sus borra-
dores, mostrando el efecto que tienen sobre un lector atento. Este
lector adquiere, de un modelo a otro, mayor presencia en las

asignaturas. En el primer modelo, aparece encarnado en un “tutor
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de escritura” dentro de un Centro de Escritura apartado adminis-
trativamente de las catedras. En el segundo modelo adopta el rol
de un “asistente retdrico” asignado a una clase. Y en el tercer
modelo se corporeiza en el docente de cualquier “materia de
escritura intensiva”, que retroalimenta las producciones escritas
de sus alumnos antes de adjudicarles una calificacién. Conocer
quién, por qué y como se ocupa de ensefiar a escribir en las uni-
versidades estudiadas resulta iluminador para muchas de nues-
tras instituciones de nivel superior, en las que una y otra vez sur-
ge el “problema de como escriben (mal) los alumnos”. No quiero
que el lector interprete que los presentados son modelos Unicos.
Incluso habria que pensar si pueden ser posibles en nuestro en-
torno o si debemos idear dispositivos originales adecuados a
nuestros contextos. El valor de estos modelos, por tanto, es ser
experiencias probadas, que han debido hacerse un lugar no sin
enfrentar obstaculos y ofrecer batallas. Y en el campo educativo,
asi como en toda ciencia y en toda técnica, s6lo se puede avanzar
si se tiene en cuenta qué han hecho otros previamente. He aqui
un punto de apoyo para repensar, en nuestros propios términos,
los dos puntos de partida que motivaron la escritura de este ar-

ticulo.

ADDENDA (“LO QUE DEBE AGREGARSE” EN 2012)
En ocasién del primer nimero de la Revista Cuadernos Peda-
gogicos de APELEC, creo oportuno agregar este apartado a la

version revisada del articulo que el lector acaba de leer, original-
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mente publicado en Lectura y Vida. Revista Latinoamericana de
Lectura 25(1). Intentaré aqui resituar el contenido del trabajo en
el presente y esbozar algunas lineas para actualizar el debate que
plantea.

Ha pasado una década desde que este articulo fue escrito (en-
viado y aceptado para publicar en 2002). Y si bien sostengo la
vigencia de su contenido, también aprecio que ha habido desde
entonces una creciente produccién de investigaciones y de expe-
riencias en Latinoamérica, cuyo analisis ha quedado necesaria-
mente por fuera del articulo. Hoy habria que pensarlas no sélo
como foco de un nuevo estudio sino como contexto de recepcion
de este trabajo. También se ha multiplicado el interés en el tema
a nivel mundial, consecuencia de lo cual ha sido la creacion de
asociaciones, centros y programas de escritura, especialmente en
universidades europeas (Bjork et al., 2003) (las universidades
australianas tienen destacadas experiencias desde la década del
’90, algunas de las cuales fueron objeto de mi indagacién en otros
trabajos). En Estados Unidos, el ideario del movimiento escribir
a través del curriculum contintia guiando a centenares de Progra-
mas de Escritura y dando origen a bibliografia renovada. En con-
secuencia, los tres modelos referidos en este trabajo deberian
reexaminarse en el presente junto con algunos otros caminos
emprendidos para hacer frente a problemas afines.

Asi, por ejemplo, habria que incluir el modelo de “materias
conectadas” (linked courses), que consiste en asociar una mate-

ria cualquiera (por €j., Biologia, Historia, etc.) con un curso de
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redaccion o taller de escritura. La asociacion entre ambos signi-
fica que la ensefianza de la escritura desde el taller se realiza para
fines especificos (para escribir en la materia conectada) y por
tanto la guia y retroalimentacion sobre la escritura que se brinda
alos alumnos estan al servicio de la produccidn escrita requerida
en esa materia. En el contexto del articulo que el lector acaba de
leer, es importante notar que este cuarto modelo, desarrollado
por ejemplo en la Universidad George Mason, no sélo aparea dos
asignaturas diversas posibilitando una integracion curricular sino
que también vincula a profesores entre si. Establecer materias
conectadas implica por tanto que los profesores de las asignatu-
ras respectivas comienzan a reunirse y a pensar cuestiones pe-
dagobgicas en colaboracion (para qué escribir y leer en la asigna-
tura, qué escribir y leer, como, a lo largo de qué tiempos, con qué
ayudas, qué y para qué evaluar de ello, como se prepara a los
alumnos para esa evaluacion, etc.). Para los alumnos, a la vez,
aprender a escribir tiene mayor sentido cuando la ensefianza y
la escritura aparecen situadas, en contraposicién a cuando se
ensefia a escribir para un curso o taller de escritura sin vinculacién
institucional con las materias que se ocupan de los campos dis-
ciplinares que los alumnos eligieron estudiar (Myers Zawacki y
Taliaferro Williams, 2001).

En el contexto argentino, esta década ha visto crecer el niume-
ro de talleres de escritura o cursos de redaccién que se ofrecen
al comienzo de los estudios superiores en diversas carreras y

universidades, constituyendo la forma mas generalizada de en-
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sefiar a escribir (Fernandez Fastuca, 2010). En contraste, se ha
desarrollado un programa universitario singular, que se asemeja
en parte al modelo de materias conectadas y al de asistentes re-
toricos: el PRODEAC (Moyano y Natale, 2012).

Examinar sistematicamente la produccion en la tltima década
excede lo que en esta Addenda es posible realizar y por ello re-
mito al lector a un reciente libro que compila 40 iniciativas sobre
ensefianza de la escritura y enseflanza con la escritura en univer-
sidades de los cinco continentes (Thais, Brauer, Carlino, Ganobc-
sik-Williams y Sinha, 2012). También me permito sugerir la lec-
tura de una experiencia de formacidn de pro fesores en servicio
llevada a cabo en mi pais a lo largo de 30 meses, que tuvo por
finalidad ensefiarles a incluir el leer y escribir para aprender en
sus diversas asignaturas (Carlino y Martinez, 2009). Como com-
plemento, he agregado al final de este articulo algunos enlaces a
sitios relevantes y una bibliografia que enriquece las Referencias
originales.

Pero no quisiera dejar pasar la oportunidad de destacar en
este epilogo un avance en nuestras ideas sobre los modos de
ocuparse de la lectura y la escritura en la educacion superior. Hace
una década y mas, el debate que en nuestra region era preciso
instaurar consistia en ayudar a tomar conciencia de que a leer y
a escribir no se termina de aprender ni de enseflar cuando fina-
liza la escuela obligatoria. Es decir, parte de mis trabajos, incluido
el que aqui se reedita, se abocaron a argumentar a favor de la

necesidad de que la universidad debia continuar ensefiando a
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leer ya escribir. La razon es que las formas de leer y escribir varian
de un ambito a otro y, por tanto, el pasaje de la escuela secunda-
ria a los estudios superiores exige dominar textos, géneros y prac-
ticas de leer y escribir, desconocidos para los ingresantes. Asi-
mismo, la constatacién de que buena parte de los alumnos no
logra superar ese desafio por su cuenta reforzaba la necesidad
de que las instituciones y los profesores de la educacion superior
debiamos hacernos cargo de ensefiar cémo hacerlo.

En la década transcurrida desde entonces, los foros de discu-
sién en Argentina y Latinoamérica han ido aceptando estas ideas.
Por consiguiente, ya no se suele cuestionar, como antes, que la
universidad tiene la responsabilidad de ocuparse de la lectura 'y
la escritura de sus alumnos. Leer y escribir han dejado de ser
considerados un conocimiento basico. Se admite, al menos en los
ambitos especializados, que producir e interpretar textos en los
estudios superiores es una tarea que requiere ensefianza.

Sin embargo, el debate se ha trasladado a asuntos mas finos.
La controversia actual es igualmente relevante pero implica un
analisis mas complejo del problema en juego. Incluso es posible
hipotetizar que lo que esta en disputa actualmente no sera obje-
to de consenso por mucho tiempo, ya que la polémica afecta hon-
damente nuestras concepciones de qué es aprender y qué es
ensefiar, ademads de involucrar nuestras ideas sobre qué es leer
y escribir. Asi, en las publicaciones y congresos mas recientes no
hay acuerdo acerca de en qué deba consistir la ensefianza de la

escritura en la universidad (la lectura aparece mas desdibujada).
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Tampoco hay coincidencias acerca de donde, cémo y quiénes han
de hacerse cargo de esta ensefianza. Las opciones que se enfren-
tan, opciones pedagdgicas que conservan o sacuden los cimientos
del sentido comun de los involucrados, pueden contrastarse como
dos enfoques denominados “ensefianza en contexto” o “ensefian-
za segregada” (Purser et al.,, 2008; Skillen et al., 1998). También
podrian nombrarse como “ensefianza situada de practicas” vs.
“enseflanza de habilidades o competencias generales” (Carlino,
2012b). Asi, se oponen las propuestas de que ocuparse de la lec-
turay la escritura sea un asunto de todas las materias y todos los
profesores, alo largo y ancho de la universidad, o bien de que un
espacio curricular delimitado sea el encargado de ensefiar todo
lo relativo a la produccién y comprensidn textual. En el primer
caso, leer y escribir serian actividades promovidas y orientadas
en cada materia, por cada docente disciplinar (que contaria con
la ayuda de especialistas y/o habria recibido formacién pertinen-
te), quien se abocaria a guiar lo que espera que sus alumnos rea-
licen con los textos en su asignatura. En el segundo caso, la escri-
tura y lectura serian responsabilidad de un taller o curso,
habitualmente al inicio de las carreras, que impartiria nociones
generales para que los alumnos luego, por su cuenta, puedan
aplicarlas al analizar y elaborar escritos para las diversas asigna-
turas.

Las alternativas presentadas en el parrafo previo son subsi-
diarias de dos visiones opuestas sobre la ensefianza de la lectura

y escritura académicas y de sendas concepciones sobre como se
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aprenden. Segtn el primer enfoque, se ensefia a leer y escribir
para que los alumnos puedan desempefiarse en el aqui y ahora,
ofreciendo pautas y retroalimentacién relativas a cada tarea de
lectura y escritura que cada materia exige de sus alumnos (De
Micheli e Iglesia, 2012; Carlino, 2005 y 2012b). De acuerdo con
el segundo enfoque, un espacio curricular separado del resto de
las asignaturas ayuda a ejercitar ciertas habilidades generales
que, posteriormente, los estudiantes deberian poder transferir a
las materias que les requieran leer y escribir. La primera opcién,
minoritaria en la actualidad, adhiere a una concepcion de apren-
dizaje situado y a una nocién de lectura y escritura como practi-
cas y no como habilidades. Las practicas sélo se pueden aprender
en los contextos en los cuales han de ejercerse. Leer y a escribir
los textos exigidos en las diversas asignaturas de la universidad
requiere que los alumnos aprendan a participar en esos &mbitos,
que suelen tener tacitas expectativas sutilmente diferentes. La
segunda opcidn, mayoritaria, es coherente con una visién del
aprendizaje de la lectura y la escritura como habilidades o com-
petencias generales, que podrian luego trasladarse a cualquier
situacion de uso. Los contextos serian en este segundo enfoque
s6lo “ambitos de aplicacién” en oposicién a concebirlos como
entornos cuyas particularidades retoricas seria preciso experi-
mentar en forma vivencial para poder ser examinadas (Freedman,
1994).

Es posible preguntarse por qué los talleres de escritura o cur-

sos de composicién al comienzo de las carreras son actualmente
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las iniciativas predominantes en Argentina y en otros paises la-
tinoamericanos (Gonzalez, 2012). Como el lector notar4, crear un
taller o curso de redaccién conlleva inicamente agregar a los
programas universitarios una asignatura mas, permitiendo que
la ensefianza en el resto de las materias contintie igual a si misma.
Afiadir un curso es lo mas sencillo en términos econémicos, ideo-
l6gicos y politicos. Las restantes asignaturas pueden seguir ba-
sandose en la ensefianza transmisiva de siempre (el profesor
expone, los alumnos escuchan).

En cambio, el enfoque integrado o de ensefianza de la escritu-
ra en contexto requiere no solo un cambio curricular general sino
que exige destinar recursos para la formaciéon continua de los
profesores de cada asignatura ya que no es posible hacer que
estos profesores se ocupen por decreto de como leen y escriben
sus alumnos. Precisan participar de un largo proceso de desarro-
llo profesional docente para cambiar concepciones y practicas de
enseflanza muy arraigadas.

Teniendo cuenta lo anterior, puede apreciarse el desafio in-
gente que enfrentamos quienes abogamos por la ensefianza de
la escritura en contexto. Estamos proponiendo un cambio en todo
el sistema de ensefianza, un cambio que no s6lo integra un con-
tenido mas (la lectura y la escritura) sino que afecta las tradicio-
nes pedagogicas a lo largo y ancho de la universidad. Igual que
una década atras, esta postura requiere desnaturalizar aquello
que parece obvio y necesario. Pero a diferencia de hace dos lustros,

la controversia presente apunta al corazén de las practicas de
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ensefianza, al “ndcleo duro” que estructura no sélo lo especifico
que se discute sino las bases consuetudinarias de como se ense-

fa y como se aprende.

ACTIVIDADES BASICAS
Trabaje con el ensayo que ley6 en la sesion anterior: Escribir
a través del Curriculum: tres modelos para hacerlo en la Universi-

dad. Indique la denotacién y connotacién del documento.

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una buisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacién obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro

de acuerdo con la informacidn que requiera incluir.
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Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.
Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.
Actividades Dificultades

Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades
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5.3. INTRODUCCION A LA GRAMATICA -. LA ORACION Y EL
PARRAFO

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
Logros de aprendizaje:

e  Utiliza los elementos gramaticales y sus relaciones con el

proceso de escritura.

Contenidos:
e La palabra: categorias y funciones. El parrafo: la oracién

tematica y la idea central.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo autdbnomo:
e  Analisis de texto:
Mads alld de la estilistica. (Amado Alonso) trabajo individual.
http://anaforas.fic.edu.uy/jspui/bits-
tream/123456789/25945/1 /147 La_critica_literaria_en_el_si-
glo_XX-La_estilistica_de_Amado_Alonso.pdf

Tiempo estimado: Semana 14 - 4 horas

FUENTES
e http://anaforas.fic.edu.uy/jspui/bits-
tream/123456789/25945/1/147.La_critica_literaria_en_
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el_siglo_XX-La_estilistica_de_Amado_Alonso.pdf
Mas alla de la estilistica. (Amado Alonso)
e  https://www.redalyc.org/pdf/2654/265419646012.pdf

Experiencias pedagogicas con el parrafo.

d=S0718-93032017000100011

Oraciones de complemento en espafol. Tipos, estructura y

funcion.

Procesos didacticos y estrategias

TALLER PEDAGOGICO

Objetivo: Promover el conocimiento de los estudiantes.
Orientaciones:

Leer el marco tedrico y el ensayo propuesto: Oraciones de
complemento en espafiol. Tipos, estructura y funcion, Sergio Bo-
gard®.

Realizar sistematicamente las actividades.

Identificar oraciones y parrafos en el ensayo que se presenta.

Oraciones de complemento en espaiiol. Tipos, estructura y
funcion

Sergio Bogard

INTRODUCCION
En el &mbito de la subordinacién oracional, hay un tema que

aun no hace mucho ha despertado interés en la lingiiistica de
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corte funcional tipolégico, a saber, el que concierne a la comple-
mentacion oracional y a las estrategias de complementacion que,
alternativamente, pueden tener las lenguas del mundo.

Un medio de entrada al tema nos lo ofrece Dixon (2006, p.1)
cuando comenta que en muchas lenguas hay verbos que forma-
lizan uno de sus argumentos nucleares como oracién en vez de
como frase nominal; se trata de verbos como ver, oir, creer, de-
ciry querer1.Y agrega que una oraciéon de complemento presen-
ta, como propiedades basicas, por un lado, la naturaleza de la
estructura interna de la oracién, y por otro, su funcién como ar-
gumento nuclear de una oraciéon estructuralmente mas elevada
(p-4). Ademas, y en relacion con los verbos, sefiala que mientras
la clase de verbos que realiza uno de sus argumentos como oracién
complementaria o completiva esta fuertemente restringida, la
clase verbal de esta ultima no presenta restriccién (p.5).

En este contexto hay que mencionar que el espafiol tiene una
serie de oraciones que responden a dicha caracterizacién, las
cuales presentan dos estructuras en distribucién complementa-
ria: una, en la que el verbo porta flexion finita, y otra, en la que el
verbo lleva flexion no finita, mas especificamente, en infinitivo;
la primera introducida por conjuncidn, tipicamente el subordi-
nante que, y la segunda sin nexo introductorio.

Al lado de esto aparece como mas interesante el hecho de que
las oraciones de complemento formalizan un argumento de cua-
tro tipos de verbos: el objeto directo de oraciones con verbo nu-

clear transitivo (1), el sujeto de oraciones con verbo intransitivo
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presentativo (2), el régimen prepositivo de oraciones con verbo
prepositivo (3) y el predicado nominal de oraciones con verbo
copulativo (4), ademas, y en contra de la opinién de Dixon (p.11),
de realizar un argumento nominal (5). Véanse los siguientes ejem-
plos:

(1) Los estudiantes dijeron que viajarian al congreso

(2) A mi hermana le gusta que le pongan atencién / tomar café

(3) Juan insistié en que la situacion era extrafia / en correr el
maratdén

(4) Su respuesta fue que no aceptaba el trato / no aceptar el
trato

(5) Supe la noticia de que descubrieron el complot

En estos ejemplos observamos, ademas, el caso normal de que
las oraciones (o periodos) de complemento se posponen a su
verbo matriz o principal, lo cual parece razonable si recordamos
que las estructuras sintacticamente mas complejas tienden a
seguir a las mas ligeras (cf. Hawkins, 1983, p.90), o dicho de otro
modo, a ubicarse en el margen derecho de la construccién com-
pleta. Este planteamiento, sin embargo, no se confirma del todo
cuando advertimos que las oraciones relativas no adjetivas pue-
den anteponerse a su verbo principal?, como es el caso de (6) con
verbos principales diversos, y (7) con ser como verbo principal,
y la relativa objeto del comentario en cursivas:

(6) Lo que Linda jamds hubiera puesto en su casa, como un

juego de sala cuyo sofd y sillones en lugar de brazos tenian colmillos
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de elefante, habia llenado de felicidad a un cliente (Linda 67, 855)

Esta fuera de San Francisco... lo que le sucedid a la esposa de
usted lo ha afectado muchisimo... (Linda 67, 1051)

Sabe usted muy bien que puede guardar silencio si asi lo desea
y, si no es asi, que lo que diga podria ser usado en su contra (Lin-
da 67,1078-9)

Es claro que quien planteé el engarfio de su secuestro tenia que
conocer esos antecedentes. (Noticia, 39)

El que iba junto a ella trat6 de sacarla del automoévil (Noticia,
316)

A estas alturas, lo que yo sea carece de importancia -Max hizo
una mueca derrotada- (Tabla, 323)

Tal vez lo que a primera vista no era sino un vulgar expolio a
cargo de sobrinos sin escripulos, significaba para él un curioso
experimento de laboratorio sobre la codicia (Tabla, 65)

(7) Lo que no sabia Papd Sorensen es que ya no aguantaba a la
agencia y que Linda ya no sabia, ella misma, si era o no millonaria
(Linda 67, 822)

Si, sefor Lagrange, lo que quiere esa gente, segtin los mensajes,
es dinero (Linda 67,982)

Mas que el miedo y la incomodidad, lo que no podia soportar era
el tufo amoniacal de la chamarra (Noticia, 13)

Lo que ninguno de ellos se imaginé nunca fue lo cerca que es-
tuvieron todos de ser rescatados esa noche por pura casualidad
(Noticia, 42)

Los espectadores mantenian un silencio reverencial, como si lo
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que alli se decidia fuese cuestién de vida o muerte (Tabla, 95)

Lo que me sorprende es que no figura como ganador... También
me desconcierta que, a partir de ahi, se pierde su rastro como
ajedrecista (Tabla, 366)

;Qué determina entonces la posposicion tipica de las oraciones
complementarias, cualquiera que sea la funcion sustantiva que
desempefien? La respuesta parece provenir de su naturaleza
comunicativa, en otras palabras, del valor rematico de la infor-
macién que portan.

El objeto de este trabajo es doble. En primer lugar, hacer un
breve recorrido por las cuatro primeras construcciones presen-
tadas, para mostrar, por un lado, que constituyen la forma tipica
de la oraciéon complementaria en espafiol, y por otro, que, en
general, la alternancia estructural en términos de su flexion ver-
bal es predecible. Dejo para otro momento el andlisis de las ora-
ciones completivas de sustantivo. Y en segundo lugar, examinar
la naturaleza rematica de las oraciones complementarias de ob-
jeto directo, de sujeto, de régimen prepositivo y de predicado
nominal, tomando en consideracién que la nueva informacién en
el flujo del discurso se sitda, en una lengua como el espafiol, en
el lado derecho de la estructura sintactica (Melis et al,, 2006).

Para alcanzar estas dos metas, el desarrollo de la investigacién
respectiva se ha visto apoyado por un marco tedrico funcional y
tipolégico. Por el lado funcional, asumir que la lengua se compor-
ta como un instrumento de interaccion social entre los seres hu-

manos, en su calidad de hablantes y oyentes, permite identificar
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y caracterizar el flujo de la comunicacion entre ellos (Dik, 1997,
p-3 y ss.). Para alcanzar este efecto, dicho marco conceptual par-
te del analisis de las estructuras formales de la lengua con el fin
de dar cuenta del significado incorporado en ellas, principalmen-
te en tres dominios: el de la semantica léxica, el de la semantica
proposicional y el de la pragmatica discursiva (Givon, 1984, pp.30-
31), tomando en consideracién que las oraciones presentan pro-
piedades formales que solo pueden ser entendidas plenamente
si se les analiza en los contextos lingiiisticos y extralingiiisticos
-discursivos- en los que se insertan para realizar su funcién co-
municativa (Lambrecht 1994, p.2 y ss.). Por el otro lado, la tipo-
logia, al clasificar tipos estructurales a través de las lenguas (Croft,
1990, p.1), nos ha permitido identificar como complementario
un tipo de estructura oracional al que la gramatica tradicional del
espafiol se ha referido, parcialmente, como enunciativa, como
comentaré mas adelante.

En resumen, el marco teérico adoptado nos ha permitido, por
un lado, clasificar bajo el rubro de oraciones de complemento un
conjunto de estructuras sintacticas que, como veremos, presentan
unidad formal y semdntica, y solo se distinguen por el tipo de
verbo al que se subordinan, y por otro lado, llevar a cabo, en el
analisis, un didlogo permanente entre la estructura sintactica en
estudio y sus significados, principalmente proposicional y dis-
cursivo, con el fin de ofrecer una explicacion a las caracteristicas

formales de dicha estructura.
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En este trabajo he utilizado dos tipos de ejemplos. Me he ser-
vido de ejemplos generados por mi propia competencia de his-
panohablante nativo fundamentalmente cuando he tenido el in-
terés de mostrar contrastes de comportamiento
sintactico-semantico que un corpus -oral o escrito- no necesaria-
mente va a proporcionar a deseo del analista, en especial, en
nuestro caso, para dar cuenta de la correferencia o no de partici-
pantes entre la oracién principal y su completiva, y su reflejo en
la estructura de esta tltima. En cambio, cuando ha sido necesario
recurrir al contexto discursivo para justificar o explicar un tipo
de estructura, la de 1a construcciéon completiva, por su naturaleza
comunicativa, he usado ejemplos provenientes de tres novelas en
lengua espafiola de fines del siglo xx: la mexicana Linda 67. His-
toria de un crimen (citada como Linda 67), de Fernando del Paso,
la colombiana Noticia de un secuestro (Noticia), de Gabriel Garcia
Marquez, y la espafiola La tabla de Flandes (Tabla), de Arturo
Pérez Reverte. Las tres novelas fueron revisadas completamente:
los 27 capitulos de Linda 67 (301 paginas), los 11 capitulos y el
Epilogo de Noticia de un secuestro (338 paginas), y los 15 capitu-
los de La tabla de Flandes (396 paginas).

Caracterizacion de las oraciones de complemento en espafiol
De acuerdo con Dixon (2006, p.15), son cuatro las propiedades
que caracterizan las oraciones de complemento:
a) En lo concerniente a los argumentos centrales de un verbo,

presenta la misma estructura interna de una oracién principal,
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salvo que exista en la lengua alguna regla de gramatica que gene-
re una oracién complementaria con una estructura particular.
b) Funciona como un argumento de una oracién estructural-
mente mas alta.
c) Formaliza o describe una proposicién (una actividad, un
estado, etc.).?

d) Complementa una serie restringida de verbos.

En el caso del espafiol, son dos las estructuras sintacticas que
caracterizan a las oraciones de complemento, si bien una de ellas
reproduce la estructura de la oracion principal de la lengua, con
el verbo portando flexién finita, salvo que es introducida por una
conjunciéon complementante, tipicamente que, y con menos fre-
cuencia si. La otra lleva el verbo con flexion infinitiva y no es in-
troducida por ningin elemento de enlace. Y, como cabe suponer,
la seleccién de una u otra no es arbitraria, sino que tiene que ver
con situaciones de correferencia o no de participantes entre la
oracion principal y la completiva, como veremos mas adelante.
Llegar a esta posicién, sin embargo, ha requerido andar un cami-
no un tanto sinuoso.

Restringiéndolo al ambito moderno y contemporaneo, el pun-
to de partida lo ha constituido el analisis del tipo de oraciones
que los gramaticos del espafiol han identificado como oraciones
subordinadas sustantivas enunciativas, formalmente asociadas,
en principio, con la conjuncién subordinante que (véanse, entre
otros, a Hernandez Alonso, 1970, pp.101-102, Seco, 1989 [1972],
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pp-133-134, Esbozo, 1973, §3.10.2-4, Alcina y Bleua, 1975,
§8.1.1, Alarcos, 1994, §§389-392, Delbecque y Lamiroy, 1999,
§32.1).

Los primeros que remiten a un vinculo entre ese tipo de su-
bordinadas sustantivas y las que llevan su verbo en infinitivo son
Alcina y Blecua (1975, §8.1.1), quienes explican la alternancia en
términos de identidad o no de sujetos entre el verbo dominante
y el subordinado, y Seco (1989 [1972], p.135), quien, al contras-
tar los ejemplos deseo que pases unas vacaciones muy tranqui-
las y deseo pasar unas vacaciones muy tranquilas, la sugiere al
decir que la diferencia de estructuras es causada por el solo cam-
bio de sujeto en la oracidn sustantiva. Ambas posiciones confor-
man el punto de partida para llegar a definir las oraciones subor-
dinadas sustantivas enunciativas en términos de una distribucion
complementaria entre la que porta el verbo con flexi6n finita (e
introducida por que), y 1a que lleva el verbo en infinitivo. Con este
antecedente, Levy (1983), en su trabajo sobre las subordinadas
sustantivas de objeto, asume la mencionada alternancia, desde
una perspectiva distribucional, como “un mismo caso estructural”,
y establece como fuente de la distincion la correferencialidad,
segun la cual el verbo principal y el subordinado hacen referencia
o no al mismo sujeto l6gico* (p.44). Esta autora, ademas, remite
ala subordinada sustantiva inicamente en términos de comple-
tiva, no de enunciativa, posiciéon que nosotros seguimos al referir
a nuestro objeto de estudio como oracién completiva o comple-

mentaria.
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El contexto anterior permite, finalmente, llegar a la conclusién
de que las dos estructuras oracionales que formalizan las oracio-
nes subordinadas sustantivas enunciativas -a partir de ahora
completivas- constituyen la realizaciéon de un mismo tipo de uni-
dad sintactica, como ya lo apuntan mas recientemente Hernanz
(1999, §36.3.2.5), Ridruejo (1999, §49.8) y la Nueva gramadti-
ca académica (RAE-Asale, 2009,§§26.11 y 43.2).

A continuacién presento, en primer lugar, un breve comenta-
rio sobre la naturaleza semantica de las oraciones de complemen-
to, independientemente de su funcién, y enseguida me ocupo del
vinculo referencial entre la completiva y su principal.®

El tipo de estructuras sintacticas que da cuerpo a las oraciones
de complemento en espafiol porta, en principio, un sentido pro-
posicional®, como ya lo apunta Dixon; sin embargo, la flexion de
modo genera diferencias de interpretacién que es necesario re-
cordar en este punto. En efecto, el modo realis, realizado como
indicativo, le aporta un sentido declarativo, acorde con actos de
habla asertivos, que afirman o niegan, o de los que se puede afir-
mar o negar la verdad o falsedad de la proposicion realizada en
la estructura sintactica de la completiva. Por otro lado, el modo irrea-
lis, asociado en espafiol con el subjuntivo, aporta, de manera con-
trastante, un sentido expresivo relacionado con la expresién de
creencias, actitudes y sentimientos del hablante, es decir, suspen-
de la asercion, con el resultado de que su oracion no tiene valor
declarativo y, en consecuencia, la proposicién contenida por la

oracion se expresa sin afirmarse ni negarse (cf. Lyons, 1995, p.44
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y Garcia Fajardo, 2009, pp.143-144). Aqui es importante sefialar
que los valores asociados con el subjuntivo, tales como ‘expecta-
tiva’, ‘probabilidad’, ‘realidad’, ‘hipétesis’ y ‘deseo’ no estan en el
subjuntivo mismo, sino que se actualizan composicionalmente al
combinarse la proposicion suspendida y el significado del verbo
principal; en este caso hablamos, por ejemplo, de verbos como per-
mitir, ser probable, lamentar, suponer, gustar, etc. (Garcia Fajardo,
20009, p.144).

En lo que toca a las alternantes estructuras caracteristicas de
las oraciones completivas en espafiol, la regla general es que la
oracion completiva presenta el verbo con flexion finita (y nor-
malmente es introducida por la conjuncién que) si su sujeto por-
ta una referencia distinta a la de uno de los participantes de su
oracién principal, mientras que la completiva lleva su verbo en
infinitivo si su sujeto, expresado mediante un pronominal cero o
tacito, es correferencial con uno de los participantes de su oraciéon
principal. En este punto hay que precisar dos cosas. En primer
lugar, la completiva en infinitivo solo se produce si su alternante
con flexion verbal finita lleva el verbo en modo subjuntivo, pero
no silo lleva en indicativo (cf. Levvy, 1983, p.72, Hernanz, 1999,
§36.3.2.5 y la Nueva gramdtica académica 2009, §26.11.d), como
puede apreciarse en los contrastes en (8), en (a) con verbo prin-
cipal transitivo, en (b) con verbo intransitivo presentativo, en (c)
con verbo copulativo y en (d) con verbo de régimen prepositivo:
(8) a. El vecino lament6 {que no le hubieran entendido / no haber

entendido}
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Carlos coment6 que {que encontré / *encontrar} el libro en el
centro

b. Al presidente le interesa {que se resuelvan / resolver} los
problemas del pais

Me sorprende {que siempre reacciono / *reaccionar} del mis-
mo modo

c. La decision del director fue {que se redujera / reducir} el
presupuesto

La certeza del paciente es {que tiene / *tener} cancer

d. Traté de {que entendieras / entender} la situacion

Apostaria a {que no voy a llegar / *no llegar} a tiempo

Este comportamiento alternante es totalmente consistente
con el hecho de que, como el subjuntivo, el infinitivo generalmen-
te se utiliza en oraciones de complemento que portan un senti-
do irrealis (cf. Haspelmath, 1995, p.28).

Y en segundo lugar, la correferencia del participante realizado
como sujeto de la completiva no se establece necesariamente con
el correspondiente sujeto de su principal, sino que varia depen-
diendo de si el verbo que rige la completiva es transitivo y la
completiva es de objeto, de si el verbo principal es intransitivo
presentativo y la completiva es de sujeto, de si el verbo principal
es copulativo y la completiva es de predicado nominal, o de si el
verbo principal es de régimen prepositivo y la completiva es pre-
positiva, como lo comentaremos en cada caso.

Como puede observarse, las oraciones cuyo analisis es objeto
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de este trabajo corresponden a la caracterizacidn previamente
presentada para identificar en una lengua las oraciones de com-

plemento.

Tipos y estructura de las oraciones de complemento comple-
tivas de objeto directo

Como ya se ha dicho, hay una condiciéon semantica general que
determina la posibilidad de que el objeto directo pueda tomar la
forma de oracién completiva, a saber, que su verbo principal de-
note un proceso de caracter cognitivo, que “va de la introspeccion
a la interaccién verbal entre un sujeto y su entorno: de las actitu-
des proposicionales (p. ej., pensar) a los actos de habla (p. ej., de-
cir), pasando por los procesos desiderativos (p. €j., querer) o per-
ceptivos (p. ej., ver)” (Delbecque y Lamiroy, 1999,§32.3, p.1996).

Como bien se sabe, en el plano de la alternancia estructural
acorde con el tipo de flexion verbal de la oracién de complemen-
to, la completiva de objeto directo con flexién verbal finita esta
motivada por la ausencia de correferencia entre el sujeto de la
oracion principal y el de la completiva, en tanto que la correspon-
diente oraciéon complementaria con flexién verbal infinitiva es
concomitante con la correferencia entre su sujeto y el de su ora-
cion principal, como lo vemos en los siguientes contrastes, en los
que, ademas, es evidente la correlacién mencionada entre el modo
del verbo de la completiva y la posibilidad de alternar o no con
la completiva en infinitivo’:

(9) a. @i detesto que los politicosj hablen como ordculos
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b. @i detesto @i hablar como politico

c. *@i detesto que hablei como politico

(10) a. El presidente afirmo6 que sus funcionariosj entendieron
el mensaje

b. El presidente, afirmé que @, consiguié un mejor presupuesto

c. *El presidente, afirmé @, conseguir un mejor presupuesto

Encontramos, asimismo, que el sujeto tacito de la completiva
infinitiva de objeto directo de verbos causativos como permitir y
ordenar no es correferencial con el sujeto de estos verbos, sino
con su objeto indirecto, como se aprecia en (11):

(11) El vigilante les permiti6 a los nifios, @, corretear por el
jardin

El director me, ordené @, resolver el problema de indisciplina8

Y en este punto entramos en una zona un tanto difusa en la
determinacion de la estructura de la subordinada sustantiva com-
pletiva de objeto directo, pues otro grupo de verbos causativos,
los del tipo hacer (= causar, provocar) y dejar (= permitir), asi
como el caso de los verbos de percepcion sensible, como ver; oir,
sentir, es un tanto distinto, dado que se trata de verbos que, en
una perspectiva descriptiva y simple de analisis, se complemen-
tan aparentemente con dos objetos directos, uno casi siempre de
referencia animada y en forma de frase nominal introducida por a (o
sin ella si su referente es inanimado) o por su correspondiente

clitico pronominal acusativo, y otro mas, constituido por la oracion
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completiva en infinitivo, como se puede apreciar en (12) y (13),
respectivamente:

(12) a. El chiste hizo reir a los espectadores

El chiste los hizo reir

El excesivo calor hizo perder la cosecha

El excesivo calor la hizo perder

b. La policia dejo pasar a las enfermeras

La policia las dejo6 pasar

(13) a. Oimos a los ciudadanos reclamar airadamente los re-
sultados electorales

Los oimos reclamar airadamente los resultados electorales

Los oimos reclamarlos

b. Vimos a los alumnos colaborar con la Cruz Roja

Los vimos colaborar con la Cruz Roja

Sin embargo, en casos como estos, el verbo principal presenta
como complemento no una entidad u objeto del mundo, sino una
estructura de sentido eventivo en la que la causacién o la percep-
cioén recaen sobre la predicacion conformada por el participante
en acusativo y el predicado, constituido nuclearmente por el ver-
bo en infinitivo.

Asi, y parafraseando el ejemplo en (13b), podemos decir, en
relacion con el predicado principal, representado por el verbo
transitivo ver, no que se vio a alguien, a los alumnos, sino a alguien
hacer algo, a los alumnos colaborar con la Cruz Roja, es decir, la

estructura predicativa subordinada completa. El predicado de la
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completiva, por su parte, se realiza en el verbo infinitivo biargu-
mental de régimen prepositivo colaborar, cuyo agente se forma-
liza, estrictamente hablando, como un objeto directo, dado que
puede ser reemplazado por un clitico en caso acusativo. El pro-
blema esta en que el verbo principal no construye este agente
acusativo como uno de sus argumentos, pues su propio agente se
formaliza, como cabe esperar, en la primera persona de singular
presente en vi (0 en su sujeto tacito), y como objeto directo no
formaliza un paciente o un tema, como sucede en condiciones
normales. Lo que tenemos stricto sensu es una especie de objeto
directo formalizando al agente del predicado subordinado, de
manera que podemos asumir que se trata del sujeto de la com-
pletiva en infinitivo, en otras palabras, de un sujeto acusativo.
Contrastese ahora (13a) con (13b). En el primer caso, la com-
pletiva presenta un predicado biargumental realizado en el verbo
transitivo reclamar, y los argumentos estan representados, el
agente por la frase a la gente, y el tema por la frase los resultados
electorales. Ambas frases pueden reemplazarse por clitico de
acusativo, como puede apreciarse en el tercer ejemplo de (13a),
es decir, en los oimos reclamarlos. ; Cudl acusativo, entonces, co-
rresponde al objeto directo del verbo reclamar? Recordemos que
en espanol, si un constituyente de nivel de frase puede desempe-
nar la funcién de sujeto de construccién pasiva, en la activa co-
rrespondiente desempefia la de objeto directo, ademas de que el
referente del sujeto de la activa, si aparece en la pasiva lo hace en

una frase introducida por la preposicion por. Sobre la base del
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primer ejemplo de (13a) comparense los siguientes contrastes:

(14) a. Oimos [los resultados electorales ser reclamados por los
ciudadanos]

b. *Oimos [los ciudadanos ser reclamados los resultados elec-
torales]

*0Oimos [los ciudadanos ser reclamados]

c. *Los ciudadanos fueron oidos por nosotros [reclamar los

resultados electorales)

Mas alla de que la construccién pasiva, frente a la activa, re-
sulta marcada en espafol, (14a) muestra que la frase los resulta-
dos electorales puede convertirse en sujeto de la pasiva ser recla-
mados, y que la frase a los ciudadanos solo puede aparecer
introducida por por. (14b) muestra que la frase a los ciudadanos no
puede cambiar a sujeto de esa pasiva, y (14c) que la frase a los
ciudadanos no es objeto directo de oir. El resultado es que esta
ultima frase, la que formaliza al agente de reclamar, se esta com-
portando como el sujeto del verbo, pero marcado con acusativo,
lo cual, en tltima instancia, permite observar la relaciéon trans-
lingliisticamente reconocida entre el valor semantico de agente
y su formalizacion en la funcion de sujeto (cf. Givon, 1976, pp.152-
153).

Al llegar a esta conclusion, no pretendo abrir un debate y un
desarrollo conceptual a propoésito de la existencia de sujetos acu-
sativos en espafiol, que, en todo caso, el lector puede seguir en Her-

nanz (1999, §36.2.5). El interés de plantearlo aqui esta en iden-
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tificar la naturaleza predicativa de la oraciéon subordinada de los
antes mencionados verbos transitivos causativos o de percepcion
sensible, integrada estructuralmente por el verbo que formaliza
el predicado complementario, en infinitivo, y la expresion de su
estructura argumental, con el argumento agente, causante o sin-

tiente realizado como sujeto acusativo.’

Completivas de sujeto

Como en el caso previamente descrito, también identificamos
una condicion semantica que motiva la posibilidad de que el su-
jeto se realice como oracién completiva en espafiol. Se trata de la
naturaleza presentativa del verbo principal. Los verbos y cons-
trucciones presentativas, como se sabe, no predican ninguna
propiedad de algtin participante de la oracién, sino que lo intro-
ducen como informacién nueva en el discurso y, en consecuencia,
pueda estar disponible como tépico (cf. Lambrecht, 1994, p.177).
Aunque esta es propiamente la funcién presentativa, en realidad
tanto el verbo o construccion presentativa como su sujeto integran
un tipo de estructura que, en conjunto, expresa informacion nue-
vay, por lo tanto, carece de tépico (Melis et al., 2005, p.56). Dicho
en otras palabras, la funcién presentativa incorpora en el discur-
so un participante con un alto valor rematico (Contreras, 1983,
pp-74-75), con el proposito de tenerlo listo para su activacién
pragmatica si su pertinencia comunicativa se justifica en el desa-
rrollo subsecuente del discurso (cf. Hetzron, 1975, p.374, Du Bois,
1987, p.831 y Lambrecht, 1988, p.149).
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En cuanto a la distribucion estructural de las oraciones com-
pletivas de sujeto, hemos observado, por un lado, que la oracién
cuyo verbo presenta flexion finita es concomitante con la ausen-
cia de un participante correferencial entre ella y su oracion re-
gente. La construccion integrada por ambas oraciones podra tener,
sin embargo, dos lecturas: impersonal, si en la oracién regente
no aparece un participante realizado como objeto indirecto (15a),
o bien, con un experimentante involucrado si se presenta dicho
participante (15b).

(15) a. Basta que @, muestres el pasaporte

Urge que los alumnosi entreguen los ejercicios resueltos

Es conveniente que el viernes sea la conferenciai

b. Al cénsulj le basta que @, muestres el pasaporte

Me, urge que los alumnosi entreguen los ejercicios resueltos

Nos, es conveniente que el viernes sea la conferenciai

Por otro lado, la oracién completiva de sujeto con el verbo en
infinitivo también presenta dos lecturas: la tipica de un sujeto
tacito correferencial con un participante que se formaliza como
objeto indirecto en su oracion regente (16a), y la de un sujeto
tacito de referencia arbitraria, motivada por la ausencia de una
participante correferencial en su oracion regente (16b).

(16) a. Al turista, le basta @, mostrar el pasaporte

Me, urge @. entregar a tiempo las calificaciones

Nos, es conveniente @, escuchar las conferencias

b. Basta @, , mostrar el pasaporte
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Urge @_, entregar a tiempo las calificaciones

Es conveniente @_, escuchar las conferencias

Asimismo, vemos que si el verbo de las completivas de sujeto
esta flexionado en indicativo, el verbo principal no admite que
dicha completiva aparezca con la alternante flexion infinitiva:

(17) a. Sucede que los amigosi se ausentan de repente

*A los amigos, les sucede @, perderse de repente

Alos amigos, les sucede que @, se pierden de repente

b. Resulta claro que Juani no se esfuerza suficientemente

*A Juan, le resulta claro @, no esforzarse suficientemente

AJuan, le resulta claro que @, no se esfuerza suficientemente

Completivas de predicado nominal

No deja de resultar llamativo que las gramaticas y los grama-
ticos del espafiol no han tratado el tema de las oraciones comple-
mentarias de predicado nominal. No solo eso. Alarcos, en su Gra-
madtica de la lengua espanola, presenta un contexto como los que
vamos a comentar enseguida, para el que proponemos un analisis
diferente (cf. Bogard, 2014b). Se trata del enunciado ‘La verdad
es que no me faltaban modelos’ (1994: §390, p. 327), del cual
anota, sin mayor comentario, que la subordinada que no me fal-
taban modelos es una oracion de sujeto, y del que puede al menos
sugerirse que el sujeto lo constituye la frase nominal la verdad,
en tanto que la subordinada desempefia la funcién de predicado
nominal.

Con esta base no esta de mas recordar que Dixon (2006, p.8)
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refiere al hecho de que la mayoria de las lenguas poseen un tipo
menor aunque significativo de oraciones de complemento, a saber,
oraciones (o clausulas, de acuerdo con Dixon) copulares, que pue-
den cumplir dos funciones: sujeto de cépula y complemento de
copula. En el desarrollo que presentamos en este apartado, la
oracion que aqui analizamos como de predicado nominal corres-
ponde al complemento de copula, y asumimos que, estructural y
funcionalmente, se trata de la correspondiente completiva pre-
dicativa.

En el caso de este tipo de completivas en espafiol, advertimos
que la distribucién entre las completivas con flexion finita y las
completivas con flexidn infinitiva se comporta de la siguiente
manera. En el primer caso, la completiva presenta un sujeto no
correferencial con el sujeto de su oracion principal (18), en tanto
que en el segundo caso, la completiva infinitiva, con sujeto tacito,
presenta un sujeto correferencial con un constituyente -sujeto o
poseedor- de su oracion principal, o incluso de otra, siempre que
sea estructuralmente superior (19), o bien, exhibe un sujeto sin
correferencia con alguin participante de su oracién principal, en
cuyo caso realiza una interpretacion arbitraria (20).

(18) a. [El empeno del profesor]. era que el alumnoj compren-
diera la leccidn

b. [El proposito del discurso], es que los electoresj se convenzan
del candidato

(19) a. La decisién que tomé [el presidente]. fue @, enviar el

informe al Congreso
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b. El empefio d[el profesor], era @, explicar con claridad la leccién

c. [Nuestra], primera accién fue @, levantar la huelga

(20) a. [El propésito del discurso]. es @, convencer a los elec-
tores

b. [La solucién a ese problema], sera @, rentar un coche

Revisemos ahora ejemplos en los que la oracién complemen-
taria de predicado nominal lleva el verbo flexionado en modo
indicativo.

(21) a. [La opinion del grupo]. es que Juanj no le echa muchas
ganas

b. *La opini6n d[el grupo]. es @, no echarle muchas ganas

c. La opinion d[el grupo]. es que ellosi no le echan muchas ganas

Como puede apreciarse, al igual que en los casos de las com-
pletivas de objeto directo y de sujeto, cuando la completiva de
predicado nominal lleva flexién finita indicativa, no se presenta

la completiva respectiva con el verbo en infinitivo.

Completivas de régimen prepositivo

Son cinco las preposiciones involucradas en las oraciones com-
plementarias de verbos de régimen prepositivo: a, de, en,
cony por (Delbecque y Lamiroy, 1999, §32.4), con la primera como
la mas productiva y las dos ultimas con muy pocos verbos regen-
tes, como puede apreciarse en la informacion expuesta en el Tabla
1:
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Tabla 1 Verbos distintos que rigen oracién completiva prepo-
sitiva por preposicion

a+0 de+0 en+0 por+0O con+0 Total
92 (50%) 52 (28%) 24 (13%) 11 (6%) 4 (2%) 183 (99%)

En términos del niimero de ocurrencias, es decir, del total de
completivas prepositivas, la distribucidon que observamos es la

mostrada en el Tabla 2:

Tabla 2 Total de oraciones completivas prepositivas por pre-
posicién
a+0 de+0O en+0 por+0O con+O Total
598 (61%)  210(21%)  114(12%) 48 (5%) 13(1%) 983 (100%)

La tnica diferencia apreciable de manera evidente entre ambas
tablas es que, proporcionalmente hablando, hay un mayor niime-
ro de oraciones regidas por a en relacién con el nimero de los
verbos correspondientes, en tanto que el nimero de oraciones
regidas por de disminuye en relacion con el niimero de sus verbos
regentes. En los restantes tres casos se mantiene la proporciéon
entre el nimero de verbos prepositivos distintos y su respectivo
numero de completivas. No deja de llamar la atencién, a prop6-
sito del elevado rendimiento funcional de las oraciones comple-
mentarias de régimen prepositivo introducidas por a, que casi la
cuarta parte de ellas, 24% (141/598), tiene como nucleo un ver-
bo de movimiento de valor direccional*’, como lo podemos apre-

ciar en el Tabla 3:
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Tabla 3 Ocurrencias de verbos de movimiento que rigen ora-

cién completiva con a

Bajar

4

Entrar

2

Ir

48

Irse

20

Llegar

37

Regresarse

1

Salir

n

Subir

6

Venir

12

Total

141/598 (24%)

Los verbos de régimen prepositivo que formalizan su argu-

mento prepositivo mediante oraciéon completiva son sustancial-

mente pronominales e intransitivos, aunque también incluyen

una reducida cantidad de verbos transitivos (cf. Bogard, 2014c,

p-3215 y ss.). Véanse a continuacion algunos ejemplos.

Verbos cuya completiva es regida por a

pronominales: apresurarse, comprometerse, decidirse, negarse.

intransitivos: acertar, aprender, salir, venir.

transitivos: ayudar, dedicar, invitar.

Verbos cuya completiva es regida por de

pronominales: cansarse, ocuparse, sorprenderse

intransitivos: estar a punto, quedar, tratar.

transitivos: acusar, convencer.

Verbos cuya completiva es regida por en

pronominales: complacerse, esforzarse, molestarse.
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intransitivos: consistir, pensar, tardar.
transitivos: emplear.

Verbos cuya completiva es regida por con
pronominales: contentarse, encontrarse.
intransitivos: bastar.

Verbos cuya completiva es regida por por
pronominales: preocuparse.

intransitivos: empezar, optar, terminar.

En cuanto a las completivas de régimen prepositivo, la distri-
bucién observada es la siguiente: el verbo de la oracién subordi-
nada se flexiona en infinitivo en cuatro casos: uno, cuando su
verbo principal es transitivo y su argumento formalizado como
objeto directo con referencia humana es correferencial con el
sujeto de la oracion completiva prepositiva (22 a, b y c), pero si
el objeto directo presenta referencia inanimada, entonces el su-
jeto principal dispara la correferencia (22d). Dos, cuando el ver-
bo principal es intransitivo y su argumento formalizado como
sujeto es correferencial con el sujeto de la oracién completiva
(23), o bien, cuando el verbo principal intransitivo rige dativo y
el participante realizado como objeto indirecto es correferencial
con el sujeto de la oracion completiva (24). Tres, cuando el verbo
principal es pronominal y su argumento realizado como sujeto
es correferencial con el sujeto de la oraciéon completiva (25). Y
cuatro, cuando el poseedor del sujeto del verbo principal es co-

rreferencial con el sujeto de la completiva prepositiva (26).
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(22) a. Eduardo ayudo a llse, a @i preparar la fiesta

b. El muchacho lo, acusaba de @i haberle robado el libro

C. ﬂj empleé a Juan, en @i lavar los carros del estacionamiento

d. @, ocupé el tiempo en @i llenar los informes

(23) a. Los estudiantes, estuvieron a punto de @i reventar el
curso de gramdtica

b. Antes de resolverla, @i comenzamos por @i entender la si-
tuacion

(24) a. Después de @j regatear un poco, ﬂj le, dio a @i componer
las sillas

b. Mientras @, estuvo detenido, su esposa siempre le, llevé de
@i comer

(25) a. @, nos detuvimos a @i cargar gasolina

b. Cecilia, se encargaba de @i elaborar las encuestas

c. El equipo se content6 con @i igualar el marcador

(26) Su, afan de venganza se sacio con @i meterlo a la cdrcel

De manera contrastante, la oraciéon completiva prepositiva
normalmente lleva flexidn finita si su sujeto y el de la oracién
principal no son correferenciales (27).

(27) a. Vicente, tratd de que el Papaj anulara su matrimonio

b. Vicente, traté de @i anular su matrimonio

c. Vicente, trat6 de que {@#*i/j / éI*i/j} anulara su matrimonio

Y vemos nuevamente casos en los que la flexion indicativa de

la completiva es concomitante con la agramaticalidad del mismo
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tipo de completiva, pero infinitiva, con correferencia de sujetos
entre la principal y la subordinada (28) y (29).

(28) a. Luis, aposto a que Carmenyj se salia con la suya

b. *Luis, apost6 a @i salirse con la suya

c. Luis, apost6 a que @i se salia con la suya

(29) a. @, me encontré con que @j ya se habia dormido

b.*@. cerré los ojos y de pronto @, me encontré con @i haberme
dormido

c. @, cerré los ojos y de pronto @, me encontré con que @i me

habia dormido

Hasta aqui he mostrado, basicamente, la distribucién que pre-
sentan en espaiol las dos estructuras sintacticas que formalizan
las oraciones de complemento, excepto en el caso de las comple-

tivas de sustantivo, que he dejado pendiente.

Naturaleza rematica de las oraciones de complemento

Para entrar en materia en términos de la naturaleza comuni-
cativa de las oraciones de complemento, lo primero es comentar
que una de las caracteristicas de este tipo de oraciones en espafiol
es su potencial complejidad sintactica, pues si bien resulta normal
que se formalicen mediante oraciones simples, no resulta para
nada an6malo encontrarlas como oraciones compuestas, como
puede apreciarse en los siguientes ejemplos, en los que la serie
(a) nos muestra la completiva con estructura de oracién simple,

en tanto que la serie (b) nos la muestra con el maximo grado de
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complejidad sintactica, es decir, con estructura de oracién com-

puesta o periodo.!

Con oraciones complementarias de sujeto:

(30) a. no seras tan pendejisimo como para haberle dicho ala
policia cudl es el teléfono al que iba a hablarte, ni la policia tam-
poco tan pendeja como para seguirte, me consta [ ..., que no te
han seguido] (Linda 67, 1013)

Como si fuera capaz de orientarse por una red de invisibles
conexiones que discurriesen bajo el tablero dando lugar a com-
binaciones imposibles, insospechadas, a las que bastaba con re-
ferirse para que cobraran vida, apareciendo en la superficie de
un modo tan evidente que sorprendia [
antes] (Tabla, 182)

b. A Dave nunca se le habia olvidado |

_no haberlas visto
ujeto

que en la

Periodo de Sujeto

primera gira por San Francisco | que hizo con Mamd
Cuca], [

del trenecito turistico |

0 Adjetiva Restrictiva

0 Tiempo al llegar a la esquina de Jones y Sacramento], el guia

en el que iban] dijo |

0 Adjetiva Restrictiva Periodo de

que a Andrew Hallidie se le habia ocurrido |

Periodo de Sujeto In-

al contemplar,

Objeto Directo

ventar los famosisimos tranvias de cable [

Periodo de Tiempo

lleno de compasion, el enorme sufrimiento de unos caballos [ Adje-

que jalaban un vagon lleno de pasajeros hasta la cumbre

tiva Restrictiva

de Nob Hill|]]]] (Linda 67, 838)
A fines de marzo, en efecto, las cartas de ida y vuelta no tenian

nada mas que decir. Peor: era evidente | que Escobar

Periodo de Sujeto

estaba usando a Villamizar como instrumento [ Jpara

Periodo de Finalida
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mandar recados al gobierno |
ticia, 275)

Con oraciones complementarias de objeto directo:

o Medo SN dar nada a cambio]]] (No-

(31) a. Villamizar pensaba [ que la facilidad verbal

0 Objeto Directo

del padre Garcia Herreros mantenia en un riesgo perpetuo el con-
junto de la operacidn] (Noticia, 291)
Dave se dijo que después de todo no habia prisa y decidio [,

tener un poco de paciencia] (Linda 67, 935)

Objeto Directo

b. Maruja habia logrado [ convencerlo [Periodo

Periodo de Objeto Directo

de Régimen Prepositivo de que en el caso de un rescate armado era

mds realista | que las protegieran [ para asegu-

Periodo de Sujeto 0 Finalidad

rarse al menos un tratamiento digno y un juicio compasivol]] (No-
ticia, 123)

Pero me temo, princesa, [ que las pinturas y los

Periodo de Objeto Directo

espejos crean mundos demasiado inconsistentes, [Periodo Coordi-

nante [ que pueden ser entretenidos [, . .. .para

Periodo Adjetivo No Restrictivo

mirar deSde afuera]]]’ [O Coordinada Adversativa Restrictiva perO [Periodo Adjetivo No

nada cémodos [ si hay que moverse en su interior]]]]

Restrictivo 0 Condicional

(Tabla, 87)
Con oraciones complementarias de predicado nominal:
(32) a. Laverdad es |,

tulia ha ido desapareciendo]; yo soy de los pocos supervivientes

que mi vieja y pequeria ter-

0 Predicado Nominal

-sonrio resignado- (Tabla, 286) Su tactica de entonces era [, .

cobrar con favores enormes el correo de los secuestrados]

cado Nominal

(Noticia, 116)

b. Lo importante era [ asi le

Periodo de Predicado Nominal que’ [O Concesiva
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inspeccionaran las maletas |, al salir de San

0Os Coordinadas Disyuntivas [0 Tiempo

Francisco] o | al llegar a Méxicol]], las autoridades aduana-

0 Tiempo
les o la policia internacional o |
sino ropa] (Linda 67,903)

Estudié su mano derecha detenidamente, con curiosidad. Pa-

0 sujeto UIEN fuera] no encontrarian

recia [ evaluar la capacidad |

Periodo Adnominal

que se encerraba en aquellos

Periodo de Predicado Nominal

infligir la muerte |

Periodo Adjetivo Restrictivo

dedos largos y pdlidos, de cuidadas ufias, | que con

0 Adjetiva No Restrictiva
tan elegante indolencia sostenian en ese momento el vaso de gine-
bra]]]] (Tabla, 381)
Con oraciones complementarias de régimen prepositivo:
(33) a. Yo insisto I:0 Régimen Prepositivo

lores de los barnices de ufias y de los Idpices labiales tienen una

en que los nombres de los co-

importancia vital] (Linda 67, 999)
En menos de un minuto supo todo eso. Y también el significa-

do de aquella sonrisa que nunca terminaba [, Régimen Prepositivo POT

asentarse del todo en sus labios] (Tabla, 196)

b. Maruja habia logrado convencerlo [

Periodo de Régimen Prepositivo

que en el caso de un rescate armado era mds realista [, . . de sujeto AUE

las protegieran [ .. . para asegurarse al menos un tratamiento
digno y un juicio compasivo]]] (Noticia, 123)
Linda preferia navegar con las corrientes de moda y, asi, el

Tamayo que estaba colgado encima de la chimenea fue |

Periodo de

a dar a la bodega por un tiempo indefinido |

Régimen Prepositivo Periodo de

cuando Linda colocé en su lugar un early Botero |

Tiempo Periodo Adjetivo

que nadie reconocié nunca [ porque el personaje

Restrictivo Periodo de Causa
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alli pintado no era uno de esos gordos |, que a Dave le

0 Adjetiva Restrictiva
parecian inmundos], sino un muchacho moreno, delgado y semi-

desnudo, |, que tenia una camisa azul y un gallo en

0 Adjetiva No Restrictiva
las manos]]]]] (Linda 67, 841)

Como mencionaba en un principio, parece obvio aducir que la
potencial complejidad estructural de las oraciones complemen-
tarias o completivas constituye la razéon mas fuerte de su ubicacién
ala derecha de su verbo regente. En efecto, recordemos que des-
de la tipologia ya se sugeria que en el orden dominante el ele-
mento mas ligero precedia al mas pesado, tanto en términos fo-
nolégicos como sintacticos (cf. la nociéon de dominancia en
Greenberg, 1966 y el principio de pesadez (heaviness principle)
en Hawkins, 1983), tendencia sintetizada en un principio prag-
matico universal segin el cual la informacién formalmente mas
pesada se desplaza al final de la oracién (Payne, 1997, p.326)%
Es necesario, sin embargo, sefialar que un andlisis integral de al
menos un tipo de las oraciones aqui en cuestidn, las de sujeto,
tanto con estructura completiva como con estructura relativa, nos
permite observar que las oraciones relativas de sujeto, a diferen-
cia de lo que sucede con las completivas, no muestran ningin
problema para anteponerse a su verbo, como lo pudimos adver-
tir en los ejemplos exhibidos en (6) y (7). ;Qué motiva, pues, la
restriccion posicional de las completivas correspondientes?

Y tienen que ser las de sujeto justamente por la naturaleza del
tipo de verbo que las demanda como argumento. Hablamos de la

clase de los verbos y construcciones verbales presentativos, a los
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que ya nos referimos antes. Recuérdese que esta clase verbal se
caracteriza por el hecho de que su participante argumental intro-
duce informacién nueva en el discurso, de modo que pueda cons-
tituirse en objeto comunicativo. En este sentido, la funcién pre-
sentativa introduce un participante con un elevado valor
rematico que se activara, a causa de su pertinencia comunicativa,
en el flujo discursivo subsecuente.

A continuacidn, para ilustrar lo anterior, vamos a presentar
algunos ejemplos, con el verbo principal en negritas y la oraciéon
completiva de sujeto en cursivas. Considérese en ellos al predi-
cado verbal principal como introductor o presentador de una
informacion previamente desconocida, y por tanto nueva en el
discurso, contenida en la construcciéon completiva de sujeto. Y
obsérvese que esta informacién se constituye en el necesario
punto de referencia en el avance del flujo comunicativo, repre-
sentado en los ejemplos entre corchetes.

(34) a. “Hubiera bastado que visitaran el Hospital General de
San Francisco... [es alli a donde se lleva a todas las personas que
estan inconscientes, ya sea por accidente o por enfermedad... “Si,
ahoralo sé. Nos lo dijeron en el California Medical Center, que fue
al primer hospital al que fuimos. Pero yo insisti en ir a otros,
donde, claro, nos repitieron lo mismo. Fue entonces que nos di-
rigimos al Hospital Central...]” (Linda 67, 967)

b. Sin embargo, dos o tres noches regreso del paseo en un
verdadero estado de panico. El hombre habia vuelto, siempre de

negro absoluto, y la habia observado largo rato con una atencién
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pavorosa sin importarle que también ella lo mirara. [A diferencia
de las noches anteriores, aquélla era de luna llena y el patio es-
taba iluminado por un verde fantastico. Marina lo conté delante
del Monje, y éste la desminti6, pero con razones tan entrevesadas
que Maruja y Beatriz no supieron qué pensar. Desde entonces
Marina no volvié a caminar] (Noticia, 150)

c. Se interrumpid como si acabara de morderse la lengua, y su
mirada se fundio6 con las sombras cuando el taxi arrancé de nue-
vo, dejando a Julia pensativa y confusa. Todo era excesivo para
una sola noche. Ya sélo faltaba, medité con hondo suspiro -sentia
una vaga aprension que nada bueno auguraba-, encontrar otra
tarjeta en el portero automdtico. [Aquella noche no hubo otra
tarjeta y pudo atender a Menchu, que parecia moverse entre bru-
mas. Le prepar6 dos tazas de café antes de acostarla. Poco a poco,
con mucha paciencia y sintiéndose como una psicoanalista ante
el divan, logré que reconstruyese lo ocurrido, entre silencios y
balbuceos incoherentes] (Tabla, 278)

Los ejemplos precedentes muestran un contexto mas bien
amplio, que permite adquirir una comprension plena de la inten-
ciéon comunicativa que toma cuerpo en la estructura conformada
por el verbo presentativo y la subsecuente oracién o periodo
subordinado sustantivo completivo de sujeto. En todos ellos vemos
que el verbo regente®® de la mencionada estructura no predica
ninguna propiedad de participante alguno; y en particular, no lo
hace de lo expresado en su sujeto oracional. En contraste su fun-

cioén es, como ya mencioné, dar entrada en el discurso a una in-
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formacion previamente no conocida, formalizada en la oracién
de sujeto, y presentarla, o, en otras palabras, ponerla en escena
como informacién nueva (Melis et al, 2006, p.56) para tener la
posibilidad de constituirse en tépico, como ha sido el caso en los
ejemplos previos.

Uno de los efectos que tiene la naturaleza semantica de los
verbos presentativos es el tipo de valor referencial -un sentido
eventivo o proposicional- que proyecta en su argumento. Este
tipo de significados, como se sabe, normalmente se codifica me-
diante estructuras oracionales, con el resultado de que la expre-
sion formal de ese argumento, es decir, la oraciéon completiva de
sujeto, suele presentar mayor peso sintactico que el verbo que lo
demanda, ya sea porque el contenido proposicional se realice
mediante una oracion simple o mediante un periodo.

Si a este hecho, que, como hemos comentado, por si solo no es
determinante de la posicion pospuesta de la oraciéon de sujeto a
su verbo, agregamos otro, el correspondiente a la funcién comu-
nicativa del contenido de dicho sujeto oracional, encontramos
una explicacién a la predominante posiciéon pospuesta de la ora-
cién subordinada sustantiva completiva de sujeto. En efecto, como
plantean Melis et al,, 2006, pp.56-57), el verbo presentativo fun-
ciona como la base sobre la cual se apoya “la puesta en escena del
sujeto”, tomando en cuenta que es la posicion final del enunciado
en la que, en lenguas como el espafiol, que avanza, al decir de esas
autoras, de lo conocido a lo desconocido, tienden a ubicarse los

constituyentes que portan mayor rango rematico, o, en términos
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de Firbas (1966, p.270), con mayor dinamismo comunicativo.!*

El caso de las oraciones completivas de objeto directo, de pre-
dicado nominal y de régimen prepositivo es un tanto diferente,
debido a que la estructura conformada por la oraciéon con el ver-
bo regente y la completiva establece la relacion entre un consti-
tuyente con valor topical, tipicamente el formalizado como suje-
to del verbo regente, y otro con un elevado valor rematico,
normalmente integrado por dicho verbo y la completiva respec-
tiva. Revisemos cada caso. En primer lugar la estructura con la
completiva de objeto directo.

(35) a. A peticién de Maruja y Marina el mayordomo hizo venir
a un médico para Beatriz, el 12 de enero, antes de la media noche.
Era un hombre joven, bien vestido y mejor educado, y con una
mascara de seda amarilla que hacia juego con su atuendo. Es
dificil creer en la seriedad de un médico encapuchado, pero aquél
demostroé de entrada que conocia bien su oficio. Tenia una segu-
ridad tranquilizante. Llevaba un estuche de cuero fino, grande
como una maleta de viaje, con el fonendoscopio, el tensidémetro,
un electrocardiografo de baterias, un laboratorio portatil para
analisis a domicilio, y otros recursos para emergencias. Examino
a fondo a las tres rehenes, y les hizo analisis de orina y de sangre
en el laboratorio portatil. (Noticia, 141-142)

b. Dave lleg6 a la casa, marcd la combinacion digital 06-15-67
y entrd. La vietnamita le preguntd si deseaba algo de comer. Dave
le dijo que no, y que ya se podia ir. “Me pidio la sefiora que sacu-

diera todos los objetos de la sala antes de irme.” Dave se dijo que
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después de todo no habia y decidi6 tener un poco de paciencia.
Bajo ala bodega a esconder la bolsa de Macy’s y subid después a
la biblioteca donde puso, en el tocadiscos, una seleccién de mu-
sica de Philip Glass. Hacia las cuatro de la tarde Hua-Ning se des-
pidi6. Dave bajé a la bodega y tom6 las llaves del Daimler para
ver cuanta gasolina tenia. La aguja sefial6 mas de tres cuartos de
tanque. Sac6 entonces de la bodega el recipiente de plastico y el
trozo de manguera, y se dispuso a ordefiar el tanque del automé-
vil. (Linda 67, 935)

En (35a) el tema o tdpico del texto exhibido lo constituye el
referente presentado en la frase nominal de referencia indefinida
‘un médico’, que aparece como objeto directo de la construcciéon
causativa ‘hizo venir’. Como tépico muestra, a lo largo del texto lo
que Cooreman (1987, p.13) llama continuidad topical, la cual
observamos en el sujeto tacito del verbo copulativo ‘era’, en el
posesivo de la frase nominal ‘su atuendo’ y en la frase nominal
‘un médico encapuchado’. Llegados a este punto nos encontramos
con el verbo ‘demostrd’, regente de la completiva de objeto direc-
to que en este ejemplo nos interesa. Vemos, a partir de esta es-
tructura, que no se interrumpe la continuidad topical del texto
mostrado, la cual se formaliza mediante el sujeto ‘aquél’ y los
sujetos tacitos de los verbos ‘demostrd’, ‘conocia’, ‘tenia’, 'llevaba),
‘examind’ e ‘hizo’, y mediante el posesivo de la frase nominal ‘su
oficio’. La diferencia entre las dos partes del texto es que en la
primera se remite a situaciones textualmente ya conocidas que

sirven de anclaje para proporcionar una informacién nueva, anun-
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ciada en primera instancia como la expresion de una demostracion,
y en segunda y definitiva, en la mencién de en qué consiste lo
demostrado, expresada en la correspondiente completiva de ob-
jeto directo. En esta segunda parte del texto, el verbo que rige la
completiva de objeto directo funciona comunicativamente como
una forma de enlace textual (Silva Corvalan, 1984, p.6) entre la
primera parte, que contiene la informacién conocida, y la infor-
macién nueva, presente en la completiva correspondiente. Néte-
se que en la segunda parte del texto se mantiene como topico el
objeto comunicativo de la primera, es decir, el médico encapu-
chado llevado por el mayordomo.

Un analisis semejante da cuenta del comportamiento comu-
nicativo del texto en (35b), cuyo tépico lo constituye el partici-
pante formalizado en la frase nominal ‘Dave’. La primera parte
presenta una descripcién del momento, asi como alusiones a si-
tuaciones ya presentadas en otras partes de la novela. La segun-
da parte, enlazada a la primera mediante el uso del verbo ‘decidi®’,
establece, con la informacién de su oracién completiva de objeto
directo, un contenido comunicativo no recuperable del contexto
inmediato anterior, a saber, una decisién tomada, que en la se-
cuencia textual inmediata se vera precisada mediante una breve
descripcién.

En ambos ejemplos observamos que el verbo regente y la cons-
truccién completiva de objeto directo introducen una informacién

con un elevado valor rematico.
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Revisemos ahora la estructura en la que se inserta la oracién
completiva de predicado nominal.

Si como punto de referencia consideramos las oraciones sim-
ples con el verbo ser copulativo, recordemos, siguiendo a Fernan-
dez Leborans (1999, §37.2.1), que ese tipo de oraciones puede
ser de caracterizacidn o de identificacion. En el primer caso, un
atributo de propiedad, que normalmente va después de ser y no
es referencial, predica del sujeto alguna caracteristica que deli-
mitara su referencia en el discurso, y en el segundo caso, se esta-
blece una relacion de identidad entre los constituyentes enlazados
por el verbo ser, de los cuales el precedente al verbo se asume
como referencial, y el que va después, el atributo, porta un valor
descriptivo. Si asumimos, como es, que el orden de constituyentes
normal es SUJETO - SER - PREDICADO NOMINAL, y que, en esa
estructura, el sujeto esta asociado con un sentido referencial,
mientras que el predicado nominal exhibe un atributo no refe-
rencial o descriptivo, tenemos unas propiedades que nos permi-
ten identificar el sujeto, en el plano pragmatico, como el tdpico de
la construccion, y en el plano semantico como una entidad refe-
rencial, y la unidad SER - PREDICADO NOMINAL, en el plano prag-
matico como su comentario, y la frase de predicado nominal en
el semantico como una entidad no referencial o descriptiva.

Con esta base, podemos asumir que, detras de un constructo
sintactico del tipo SUJETO - SER - ORACION COMPLETIVA DE
PREDICADO NOMINAL, el sujeto mantiene su estatus como topi-

coy, correlativamente, como representacion formal de una enti-
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dad referencial, y por otro, que el verbo ser mas la oracién com-
plementaria predicativa funcionan como comentario, con un
significado descriptivo. Véanse a continuacion un par de ejemplos.

(36) a. De las ventanas de la casa parecian partir las risas y
exclamaciones de papd y sus amigos, de él mismo, Dave, y del
propio Chuck. Los gritos, también, de estupor, cuando los ingleses
hundieron el Belgrano y de jubilo cuando, al dia siguiente, los
argentinos hundieron el Sheffield. La guerra parecia un partido
de futbol que Mama Cuca amenizaba con gazpacho helado y ge-
latina de apio y manzana. Todos se habian vuelto irracionales. La
prueba era que esos gritos no fueron muy distintos, recordé Dave, de
aquellos que brotaron de sus bocas unos meses mds tarde, cuando
en el Memorial Coliseum de Berkeley, el equipo de California derro-
té al de Stanford en los tltimos minutos. (Linda 67,957)

b. Creo que ha descubierto usted algo en ese Tabla. Y, segin
me cuentan, eso lo revaloriza bastante. [...] B;Quién le ha conta-
do semejante estupidez? BlUn pajarito -el subastador se acaricid,
pensativo, el arco de la ceja derecha con un dedo-. Pero eso es lo
de menos. Lo que importa es que su amiga, la sefiorita Roch, pre-
tende hacerme una especie de chantaje... INo sé de qué me esta
hablando. BEstoy seguro de ello -la sonrisa de Montegrifo per-
manecia inalterable-. Su amiga pretende reducir la comisién de
Claymore y aumentar la suya... @hizo un gesto ecuanimefl. La
verdad es que nada se lo impide, pues nuestro acuerdo el verbal:
puede romperlo y acudir a la competencia en busca de mejores

comisiones. BICelebro verlo tan comprensivo. BYa ve. Pero esa
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comprensién no impide que, al mismo tiempo, yo procure velar
por los intereses de mi empresa... @Ya me parecia a mi. BINo le
ocultaré que he logrado localizar al propietario del Van Huys; un
caballero ya mayor. O, para ser exacto, me he puesto en contacto
con sus sobrinos. La intencién, eso tampoco voy a ocultarselo,
era conseguir que la familia prescindiese de su amiga como inter-
mediaria y se arreglara directamente conmigo... ;Me comprende?
(Tabla, 156-157)

El ejemplo (36a) se inicia haciendo menci6n de una serie de
reacciones: risas, gritos por diversos motivos y en momentos
distintos, que propician la sintesis textual “Todos se habian vuel-
to irracionales’. A continuacién, en el periodo predicativo el suje-
to -la prueba- anuncia la demostracion del comportamiento irra-
cional, la cual, en dltima instancia, se expresa en el periodo
completivo predicativo.

En (36b), por su parte, el texto exhibido plantea, a propdsito
de un cuadro en subasta, que el subastador se ha dado cuenta de
que una competidora pretende obtener una comisién mayor a la
estipulada, razén por la cual localiza a sus propietarios. Ensegui-
da, en el periodo predicativo el sujeto expresa que hubo una in-
tencion de buscar a los duefios, y las completivas predicativas
coordinadas la establecen.

Revisemos, finalmente, el caso de las completivas prepositivas.
Considerando que los verbos de régimen prepositivo son princi-
palmente intransitivos y pronominales, y en menor escala tran-

sitivos (cf. Bogard, 2014c, §26.6.2), podemos llegar a la conclusion
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de que se trata de verbos cuyo predicado despliega, si no se atra-
viesa el clitico se clausurador (cf. Bogard, 2006, §9.1.2, y 2015,
pp-25-27) una estructura argumental de dos o tres argumentos,
uno de los cuales se formaliza como sujeto y otro como oracion
(o periodo) completiva prepositiva.

Con esta base vemos que la estructura en la que tipicamente
aparece la oracion completiva prepositiva es del tipo (SUJETO)
- VERBO DE REGIMEN PREPOSITIVO - (OBJETO DIRECTO) - ORA-
CION COMPLETIVA PREPOSITIVA, en la que el sujeto, general-
mente tacito, exhibe un elevado valor topical, y el resto de la es-
tructura aporta una informacién nueva o no expresada en el
contexto anterior. Véanse los siguientes ejemplos.

(37) a. No habia acabado de decidirse cuando un taxi amarillo
muy bien conservado se detuvo frente a ella. El chofer, joven y
apuesto, le pregunté: B ;Taxi? Beatriz lo tomd, y s6lo cuando
estaba dentro cay6 en cuenta de que un taxi tan oportuno no
podia ser una casualidad. Sin embargo, la misma certidumbre de
que aquél era un ultimo eslabo6n de sus secuestradores le infundio
un raro sentimiento de seguridad. El chofer le pregunto la direc-
cion, y ella se la dijo en susurros. No entendié por qué no la ofa
hasta que el chofer le pregunto6 la direccién por tercera vez. En-
tonces la repiti6 con su voz natural. La noche era fria y despejada,
con algunas estrellas. El chofer y Beatriz sélo cruzaron las palabras
indispensables, pero él no la perdi6 de vista en el espejo retrovi-
sor. A medida que se acercaban a casa, Beatriz sentia los seméfo-

ros mas frecuentes y lentos. Dos cuadras antes le pidi6 al chofer
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que fuera despacio por si tenian que despistar a los periodistas
anunciados por los secuestradores. No estaban. Reconoci6 su
edificio, y se sorprendi6 de que no le causara la emocién que es-
peraba. (Noticia, 204-205)

b. El policia colocé en el mostrador una especie de canastilla
de plastico, y le pidi6 a Dave que pusiera en ella todos sus objetos
personales, mientras le ordenaba a un colega tomar nota. [...] La
celda era pequeiia pero comoda y limpia, con una pequefia ven-
tana a casi tres metros del piso, por donde entraban el sol y un
poco de aire fresco. Chuck no estaba cuando lo habia llamado,
pero le dejé un mensaje: que por favor lo fuera a visitar a la co-
misaria. Recostado en el catre, bocarriba, con las manos tras la
cabeza, Dave cerrd los ojos y traté de recordar sus dias felices en
San Francisco, cuando jugaba a ser Robinson Crusoe. (Linda 67,
1083 [...] 1085)

En (37a) el sujeto tacito del verbo prepositivo sorprenderse
es correferencial con el participante que constituye el topico en
el contexto presentado, Beatriz, incluso desde antes de donde
presentamos el ejemplo, como puede apreciarse en el sujeto ta-
cito del primer verbo: (no) habia acabado de decidirse, que de esa
manera muestra una continuidad tematica o topical que viene del
texto precedente no mostrado aqui, y que se mantiene en el ejem-
plo en forma de sujeto tacito de varios de los verbos y de los su-
jetos explicitos ella y Beatriz, como referente del clitico de dativo
de los verbos infundir y preguntar, del clitico de acusativo del

verbo perder (de vista), y del posesivo de las frases nominales sus
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secuestradores, su voz natural y su edificio. En suma, es el partici-
pante identificado como Beatriz alrededor de quien gira la infor-
macion a partir de la cual, al final, el verbo prepositivo y la oracién
completiva prepositiva manifestaran un contenido no conocido
previamente, es decir, con un elevado valor rematico en relacion
con lo expresado previamente en el ejemplo.

En (37b) el topico lo establece el personaje presentado en el
objeto indirecto del verbo pedir, Dave, y la continuidad tematica
se inicia inmediatamente en el posesivo de la frase nominal sus
objetos personales. El contexto presentado permite inferir, en
primer lugar, que se guardan y registran los objetos personales
de Dave, y en segundo lugar la causa: el encierro a que sera so-
metido en la celda brevemente descrita en el parrafo mencionado
a continuacion. La secuencia textual posterior repite al partici-
pante Dave mediante el sujeto tacito de los verbos llamar, de-
jary tratar, del sujeto explicito del verbo cerrar, y del clitico de
acusativo del verbo visitar, y la correspondiente continuidad te-
matica se cierra en la estructura con el verbo prepositivo y el
periodo completivo que dan cuerpo a una informacién nueva en
relacion con lo mencionado previamente.

Hemos visto, en sintesis, que los cuatro tipos de estructuras
completivas, en general incluyendo su verbo principal o regente,
presentan un comportamiento funcional semejante: dan cuenta
de una informacién nueva, a la cual podemos identificar como el

foco'® de la construccion completa de la cual forman parte.
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CONCLUSION

En este trabajo hemos dado cuenta de los tipos, estructuras y
valor comunicativo de las oraciones de complemento -0 comple-
tivas- del espafiol, a saber, de objeto directo, de sujeto, de predi-
cado nominal y de régimen prepositivo, y hemos podido observar
que, estructuralmente, alternan, como se sabe, la oracién con
verbo conjugado y con verbo en infinitivo. La diferencia en la
seleccion de la estructura estriba, como también ya se ha dicho,
en el factor correferencia o no de participantes entre la comple-
tiva y su principal. En este punto es importante resaltar, como lo
analizamos, que la correferencia, cuando se presenta, no necesa-
riamente se establece entre el referente del sujeto de la comple-
tiva y el del sujeto de su principal, sino que también puede pre-
sentarse entre el referente del sujeto de la completiva y el del
objeto indirecto del verbo intransitivo presentativo o el de verbos
transitivos causativos como permitir y ordenar, o el de verbos de
régimen prepositivo; también entre el referente del sujeto de la
completiva y el objeto directo de referencia humana de verbos
transitivos de régimen prepositivo, y entre el sujeto de la com-
pletiva y el poseedor del ntcleo del sujeto del verbo de régimen
prepositivo.

Asimismo, mostramos que el orden tipicamente pospuesto de
la completiva no obedece a su complejidad estructural, mayor
que la de su verbo regente, sino a la naturaleza comunicativa de
su informacion, en particular, a su elevado valor rematico. En

efecto, pudimos observar que el contenido de las construcciones
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completivas se encuentra asociado con una informacién desco-
nocida o no recuperable en el contexto previo, es decir, nueva, y
por lo tanto constituye el foco de la construccién en que se inser-

ta.
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'Uno de los primeros en interesarse en el tema fue Noonan
(1985, p.42), quien define la complementacién oracional como
—-traduzco- la situacion sintactica que surge cuando una oracién
nocional o predicacién es un argumento de un predicado [...es
decir...] si funciona como el sujeto y objeto de ese predicado. Y
ahi mismo anota que ejemplos de predicados que toman comple-
mento oracional son remember, see, think, cause, etc.

Z Situacidn ya observada desde etapas tempranas del castella-
no escrito (cf. Bogard, 2014a).

3 Ya Noonan (1985, pp.90-91) sefialaba que la complementacion
oracional esta asociada con la correspondencia de un tipo parti-
cular de complemento con un tipo particular de predicado que
lo requiere. Se refiere a la relaciéon semantica que se establece
entre predicado y complemento, derivada del significado propio
del predicado, y que establece la relacidn de éste con la accién o
estado expresados en la predicaciéon complementaria.

* Posicion importante de la autora, dado que las gramaticas y
gramaticos del espafiol normalmente han hablado de correferen-
cia de sujetos gramaticales, lo cual no necesariamente es el caso,
puesto que, como se podra observar en el desarrollo de este tra-
bajo, la correferencia del sujeto tacito de la oracién subordinada
sustantiva, si bien con mayor frecuencia se establece con el refe-
rente del sujeto de la correspondiente oracién principal, también
podra establecerse con el referente del objeto indirecto de la
principal (en el caso de la completiva de sujeto regida por verbos

presentativos), o por el poseedor presente en el sujeto principal.
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*Notese que hablo de la principal en términos de ‘la principal
de la completiva’ Al decirlo de este modo quiero resaltar el hecho
de que, en este trabajo, al hablar de la oraciéon principal me estoy
refiriendo estrictamente a la oracidn que rige la completiva, asu-
miendo que no tiene que ser, necesariamente, la principal de la
clausula (en términos de Lope Blanch Y3AY), o de la sentence (en
términos de Bloomfield, 1984 [1933]). Detras de este plantea-
miento esta la idea de que la oracién principal o regente de la
completiva puede ser; a su vez, subordinada de una construccion
estructuralmente mayor, situaciéon que ha sido descrita como
clausal embedding o ‘incrustacidn clausal’, y que refleja un estado
de integracién semdntica entre eventos (cf., entre otros, a Cristo-
faro (2003), y para el espafiol, en un analisis diacrénico, a Barra-
za (2014).

¢ Como puede inferirse del sefialamiento de que refiere a una
entidad abstracta, de la que se puede predicar la verdad o la fal-
sedad (Di Tullio, 1997, p.297), o bien, de que refiere a eventos y
situaciones, y formaliza proposiciones (Delbecque y Lamiroy,
1999, §32.1), o bien, de que expresa hechos, contingencias o es-
tados de cosas (rae-asale, 2009, §§26.11 y 43.2).

7 Voy a utilizar el signo @ para representar una categoria pro-
nominal fonéticamente vacia, tipicamente el sujeto, independien-
temente de si se halla asociada con un verbo con flexion finita o
con flexidn no finita.

8 Curiosamente estos verbos admiten la completiva con flexion

finita con la misma relacién de correferencia: i. El vigilante les
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permitié a los nifios, que @, corretearan por el jardin ii. El director
me, ordend que @, resolviera el problema de indisciplina.

%A esta estructura predicativa, la Gramatica Generativa la ha
tipificado como Oracion de Marcado Excepcional de Caso. En ella,
la frase nominal sujeto de la oracidn con el verbo en infinitivo
recibe el caso acusativo del verbo transitivo estructuralmente
superior. Véase el sustento teérico en Chomsky (1988 [1981],
pp-98-101, 164), y en forma muy resumida en Radford (1988,
pp-317-318) y Haegemann (1991, pp.158-160).

12 Dejo pendiente, por cuestiones de espacio, el analisis de la
naturaleza semantica que se establece entre el predicado verbal
y uno de sus argumentos, el que sintacticamente se manifestara
mediante una oracién regida por alguna de las 5 preposiciones
que introducen la completiva prepositiva.

1 El periodo es “la expresion constituida por dos o mas ora-
ciones gramaticales entre las cuales se establece una sola relacion
sintactica, ya coordinante, ya subordinante” (Lope Blanch 1983,
p.35).

12Véase, a manera de ejemplo, el contraste entre las dos ora-
ciones compuestas siguientes del espafiol: i) Los nifios le pidieron
que los llevara al parque a su mama ii) Los nifios le pidieron a su
mama que los llevara al parque La primera oracién mantiene el
orden en principio canénico del espafiol: SVO-0ind, en tanto que
la segunda lo ha alterado: SVOind-0, y, sin embargo, es ésta tltima
la construccion no marcada (un hispanohablante nativo la selec-

cionaria como la mas natural). ;Por qué razén? Tomando en cuen-
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ta que O es una oracién y Oind una frase prepositiva, en el segun-
do ejemplo el constituyente sintacticamente mas pesado, O,
aparece ubicado en la posicidn final de la oracién, cosa que no
sucede en el primer ejemplo.

13 En el caso de ser copulativo, la unidad predicativa pertinen-
te esta integrada por el verbo y su predicado nominal.

1* Caso semejante al del italiano, que no permite la informacion
nueva o previamente desconocida en posicién preverbal, y, por
lo tanto, ubica los sujetos intransitivos focales pospuestos a su
verbo regente (Van Valin y LaPolla 1997: 418).

15 Entendiendo por foco la construccion que representa una
informaci6n nueva, no porque necesariamente lo sea, sino porque
el tipo de contenido semantico que establece es nuevo en un con-
texto discursivo especifico (Akmajian, 1973, p.218).

Recibido: 05 de Abril de 2016; Aprobado: 24 de Enero de 2017
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ACTIVIDADES BASICAS
Subrayar las oraciones y parrafos en el ensayo: Oraciones de
complemento en espafiol. Tipos, estructura y funcion, Sergio Bo-

gard!

ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una bisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacion obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacién que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado
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ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.
Actividades Dificultades

Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre Logros
resolver dificultades las dificultades

5.4. INTRODUCCION A LA GRAMATICA - LA ESTRUCTURA
DEL PARRAFO

PLANIFICACION DEL TRABAJO POR SEMANA PARA EL ESTU-
DIANTE
Resultados de aprendizaje de la actividad curricular:
Logros de aprendizaje:

e  Utiliza los elementos gramaticales y sus relaciones con el

proceso de escritura.
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Contenidos:

e Launidad en el parrafo. La construccion correcta del pa-
rrafo. La escritura: etapas de la escritura. conectores. cla-
sificacion de conectores.

Actividades de aprendizaje:
Trabajo auténomo:

e  Subrayar y sumillar las oraciones e idea central.

e  Proceso de escritura académica: cuatro dificultades de la
ensefianza universitaria. (Carlino, 2004).

e  Presentar el informe del proyecto final de “Aprendizaje de
la Comunicaciéon Humana”.

Tiempo estimado: Semana 15 - 4 horas

FUENTES
e  Proceso de escritura académica: cuatro dificultades de la
ensefianza universitaria. (Carlino, 2004).
http://biblioteca.clacso.edu.ar/ar/libros/clacso/crop/glosa-
rio/03oyen.pdf
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Presentando el glosario.

Procesos didacticos y estrategias

LECTURA Y COMPARACION CRITICA

Objetivo: Comprender y expresar con correccion, por escrito
los aspectos importantes del texto.

Orientaciones:

Subrayar y sumillar las oraciones e idea central en un parrafo
del Proceso de escritura académica: Cuatro dificultades de la en-
sefianza universitaria (Carlino, 2004).

Presentar el informe del proyecto final de “Aprendizaje de la
Comunicacién Humana”.

Realizar sistematicamente las actividades.

El proceso de escritura académica: cuatro dificultades de la

enseflanza universitaria

Introduccion

Al igual que ocurre con muchos textos en su génesis y con
quienes escriben a lo largo de su dilatada formaci6n, también los
modelos sobre el proceso redaccional de escritos académicos se
han ido transformando y enriqueciendo durante los ultimos 25
afios (Pittard, 1999; Vazquez, 1999). El énfasis inicial estuvo pues-
to en las operaciones cognitivas implicadas en la composicién
escrita, en tanto tarea individual de resolucién de problemas
(Fayol, 1991; Hayes y Flower, 1986; Piolat y Roussey, 1992). Poco
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a poco, las investigaciones han ido considerando cémo inciden
en la elaboracion de un texto los contextos situacionales inme-
diatos (Flower, 1987), los dispositivos pedagogicos que promue-
ven u obstaculizan la redaccion (Flower y Higgins, 1991; Sommers,
1982), y las culturas que direccionan tacitamente el escribir a
través de sus practicas, sus representaciones y sus géneros habi-
tuales (Berkenkotter, Huckin y Ackerman, 1989; Flower, 1990;
Lea, 1999).

En realidad, esta historia no es lineal ni estuvo exenta de en-
frentamientos y ha sido protagonizada por muchos mas actores
que los mencionados entre paréntesis. Ro Ivanic (1999) propone
un modelo integrador de los distintos niveles de analisis de la
escritura, modelo que incluye el texto escrito, los procesos men-
tales de escritura, la situacion retérica del evento redaccional y
el contexto socio-politico del escribir. También Di Stefano y Pe-
reira (2004) defienden que en la ensefianza es preciso considerar
la escritura (y la lectura) como procesos, como practicas y como
representaciones sociales.

Quisiera subrayar un hecho que no deberia pasar desaperci-
bido. La gran mayoria de estos estudios, aunque abrevan en dis-
tintos enfoques, a la vez parten de y nutren a problemas surgidos
de la enseflanza. Ensefiar no es sélo un punto de llegada hacia
donde volcar resultados que emanan de preocupaciones ajenas,
sino una cantera de donde recoger problemas para ser indagados.
Creo conveniente destacarlo ya que muchas de estas investiga-

ciones son ejemplos contrarios al “aplicacionismo”, a la aplicacién
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en el aula de resultados de laboratorio, que poco recogen sus
particularidades.

Teniendo en cuenta este marco, centraré mi trabajo en tres
hallazgos ya presentes en la primera generacion de estos estudios.
Aparte de estos tres datos de la investigaciéon que aparecieron
desde el comienzo y que, a mi juicio, mantienen su vigencia y su
interés intactos desde el punto de vista de la enseflanza, voy a
incluir un cuarto. Asi, cuatro tendencias de los universitarios han
sido reiteradas en las investigaciones sobre la composicion escri-
ta:

1. 1a dificultad para escribir teniendo en cuenta la perspectiva
del lector

2. el desaprovechamiento del potencial epistémico de la escri-
tura

3. la propensién a revisar los textos sélo en forma lineal y
centrandose en aspectos locales y poco sustantivos

4.la dilacién o postergacién del momento de empezar a escri-
bir.

Como sugeriré mas adelante, estas cuatro “predisposiciones”
de los universitarios estan relacionadas y no son s6lo suyas. Te-
nerlas en cuenta puede sernos Uutil a quienes ensefiamos cualquier
materia (al menos en las ciencias sociales y humanidades) para
repensar las condiciones pedagdgicas en las que pedimos escribir

a nuestros alumnos (Carlino, 2004 a).
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Cuatro problemas que la ensefianza ha de considerar

No tener en cuenta al lector

El primer problema, escribir sin tener en cuenta al lector, fue
descrito hace un cuarto de siglo, en forma casi simultanea, por
Linda Flower (1979) y Nancy Sommers (1980), quienes compa-
raron qué hacian al redactar escritores muy experimentados con
respecto a estudiantes de universidad. Segin Sommers, los escri-
tores experimentados (periodistas, editores y académicos),

imaginan un lector (leyendo su producto), cuya existencia y
expectativas influyen en su proceso de revision. Han abstraido
los estandares de un lector y este lector [...] funciona como un
colaborador critico y productivo [...] La anticipacién del juicio de
un lector produce un sentimiento de disonancia cuando el escri-
tor reconoce incongruencias entre intencién y ejecucion, y le
exige hacer revisiones en todos los niveles. (Sommers, 1980, p.385)

De forma similar, Flower (1979) caracterizé las diferencias
entre textos producidos por estudiantes universitarios y por pro-
fesionales, denominando a los primeros “prosa basada en el autor”
y a los segundos, “prosa basada en el lector”. En la primera, las
ideas se presentan en el orden en que fueron descubiertas, es
decir, la prosa basada en el autor muestra “el camino asociativo
de la confrontacidn del sujeto con su tema”. En la segunda, hay un
“intento deliberado para comunicar algo al lector”, lo cual lleva a
“crear un lenguaje y un contexto compartidos” entre ambos. Es

decir, la prosa basada en el autor “refleja su proceso de pensa-
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miento”; en cambio, la prosa basada en el lector “refleja su pro-
posito” (p.269). Flower sefiala que la primera “es un modo natu-
ral de pensar, cognitivamente menos demandante, lo cual explica
por qué la escritura es a veces oscura” (p.272), dado que lo prin-
cipal no ha sido destacado por el autor, y quien lee, debe trabajar
para desenterrarlo.

Diez afios después, Williams y Colomb (1990) estudian los
textos de buenos ingresantes universitarios y encuentran que sus
escritos siguen la estructura de los temas tal como aparecen en
la bibliografia leida, son sumarios mas que sintesis analiticas, y
no resaltan los puntos importantes sino que estos aparecen al
final como producto de un descubrimiento de ultima hora. En
concordancia con Flower, estos autores sefialan que los escritos
estudiantiles expresan la narrativa del pensamiento de sus auto-
res y no se anticipan a las necesidades informativas de sus des-

tinatarios.

Desaprovechar la potencialidad epistémica del escribir
Otra tendencia, constatada en los universitarios, es que desa-
provechan parte del potencial epistémico del escribir. Y, como
desarrollaré en lo que sigue, este desaprovechamiento se relacio-
na con la propension anterior, de no tener en cuenta al lector.
Muchos lectores tendran presente que Scardamalia y Bereiter
(1992) sugieren haber encontrado dos formas de redactar, mo-
delizadas y denominadas por estos investigadores “decir el co-

nocimiento” por oposicion a “transformar el conocimiento”. En el
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primer modelo, el que escribe recupera de su memoria lo que
sabe sobre un tema y lo expresa en el papel. En el segundo mo-
delo, quien redacta considera la situacion retérica en la que com-
pone, es decir, anticipa los rasgos de su destinatario y analiza qué
quiere lograr con su texto. Seglin c6mo se representen las nece-
sidades informativas de su potencial lector y de acuerdo con su
propdsito de escritura, vuelve a concebir lo que conoce para ade-
cuarlo a la situacién comunicativa dentro de la que elabora su
escrito. De este modo, pone en interaccion dos tipos de problemas:
retorico (referente a la comunicacidn efectiva con el lector) y
semantico (relativo al contenido). De acuerdo con estos investi-
gadores, s6lo quien redacta segiin el modelo “transformar el co-
nocimiento” logra modificar lo que previamente sabe sobre un
tema. Y lo hace porque al escribir desarrolla un proceso dialécti-
co entre su conocimiento y las exigencias retéricas para producir
un texto adecuado. La naturaleza dialéctica de la composicién
escrita reside en el conflicto que enfrenta el escritor entre las li-
mitaciones del propio saber y la necesidad de lograr un texto
eficaz (Scardamalia y Bereiter, 1985). Dicho de otro modo, los
escritores experimentados tienen presente al lector y también
tienen en cuenta lo que quieren lograr en él con sus textos. Es
decir, prestan atencion no sélo al tema sobre el que trabajan sino
que lo acomodan a las necesidades informativas de su audiencia.

Gran parte de los universitarios, por el contrario, no intentan
adecuar el tema a lo que se supone conviene al lector y al propé-

sito de escritura, y escriben centrados en sus puntos de vista sin
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adoptar la perspectiva del destinatario, lo cual les llevaria a cues-
tionar, desarrollar y dar consistencia al propio pensamiento. Se-
gun las dos formas de escribir, modelizadas por estos investiga-
dores, los estudiantes que no ponen en relacidn los problemas de
contenido con los problemas retéricos, intentando ajustar lo que
sabe el que escribe a lo que precisaria el lector; estarian desapro-
vechando la oportunidad de transformar el conocimiento de par-

tida.

Revisar sdélo la superficie del texto

La tercera propension corroborada en numerosos estudios
con universitarios (incluyendo mi indagacién sobre elaboracion
de borradores en universitarios) es que, cuando revisan sus tex-
tos, tienden a conservar las ideas volcadas en ellos y, aunque los
revisen, s0lo modifican aspectos de superficie. Es como si se ena-
moraran de lo que trabajosamente han elaborado y no conciben
poder sacrificarlo en aras de algo mejor, todavia impreciso, por
venir. Esta tendencia también se vincula con las dos anteriores.
Los estudiantes encaran la revisién como una prueba de galera
pero no como un instrumento para volver a pensar un tema, des-
cubrir lo que es posible decir acerca de él y desarrollar su cono-
cimiento (Carlino, 2003c; Jackson et al., 1998; Lehr, 1995; Sommers,
1980; Wallace y Hayes, 1991).

Segiin Sommers (1982), la unidad de analisis que perciben los
estudiantes al revisar su escritura son las palabras o las frases,

pero no el texto en su conjunto. Enfocan sus escritos linealmente,
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como una serie de partes. Para ellos, escribir es traducir: el pen-
samiento en lenguaje, el habla en prosa escrita. En este intento
de traduccidn, “existe un texto original que no necesita ser des-
cubierto o trabajado, sino simplemente comunicado” (p.382). A
diferencia de los escritores profesionales, que cuando revisan
buscan descubrir significado al confrontar lo ya escrito con las
expectativas del lector que tienen internalizado segiin analicé en
el punto previo, los alumnos no consideran la revision como una
actividad en la cual es posible modificar y desarrollar perspecti-
vas y nociones. La consideran un mero proceso de correccién para
subsanar errores.

Quisiera compartir con los lectores una metafora iluminadora
que utiliza Keith Hjortshoj (2001b) para referirse a esta prema-
tura solidificacion de los escritos estudiantiles. Este docente-in-
vestigador de la Universidad de Cornell, sefiala que

desde la perspectiva del que escribe, todo texto “fragua” en
algin punto del proceso, endureciéndose como cemento. Mas alla
de ese punto, cuando lenguaje y pensamiento han perdido ma-
leabilidad, se requiere algo del orden de la dinamita para promo-
ver cambios profundos. Los escritores mas experimentados dila-
tan este punto de solidificaciéon y reconsideran y revisan a fondo
su trabajo antes de dar por terminado un primer borrador com-
pleto. La escritura de los estudiantes, en cambio, tiende a fraguar
casi en el momento en que toca el papel. [...] Los primeros pen-
samientos se vuelven los ultimos, y los segundos pensamientos

parecen destructivos”.
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Este endurecimiento temprano de un texto inmaduro es lo que
lleva al que escribe a revisarlo y a cambiarlo sélo en su superficie
y linea a linea, no globalmente.

Postergar el momento de empezar a escribir

La cuarta tendencia, la dilacién del momento en que se em-
pieza a escribir, surge de estudios etnograficos y observacionales
(por ejemplo, Bloom, 1981). Cuando enfrentan la tarea de pro-
ducir un texto de envergadura a lo largo de un tiempo (una mo-
nografia, una sintesis critica de varios textos leidos) muchos uni-
versitarios recopilan bibliografia y leen hasta casi ultimo
momento, sin empezar a poner por escrito los pensamientos
emergentes, los esbozos de ideas, las perspectivas posibles desde
las cuales producir su texto. Luego, a falta de un enfoque propio,
escriben cifiéndose al punto de vista de las fuentes consultadas
(Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2003). Finalmente, se topan con la
fecha de entrega cuando ya no hay tiempo de repensar lo escrito
para independizarse (relativamente) de lo leido. Las caracteris-
ticas de los textos asi producidos remiten a la prosa basada en el
autor, de la que hice mencién mas arriba en este articulo.

La dilaciéon ha sido descrita como producto de la angustia pa-
ralizante frente a la pagina en blanco pero Rienecker (2003) plan-
tea entenderla también como muestra de la inseguridad acerca
de los estandares que se esperan del escrito, del desconocimien-
to de los criterios con los que sera tratado, es decir, como resul-
tado de una representacién de la tarea, equivocada, vaga o ausen-

te.
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Lo que tienen en comiin estas tendencias

Es posible pensar que las cuatro tendencias reiteradas por las
investigaciones sobre el proceso redaccional tienen en comun
varias caracteristicas. Por razones de espacio, sefialaré so6lo dos.
En primer lugar, no corresponden a dificultades de escritores
inmaduros, si por ello entendemos jévenes no adultos, faltos de
inteligencia o malos alumnos (Williams y Colomb, 1990). Estas
tendencias suelen aparecer en la mayoria de los universitarios
de los primeros afios (poblacién en la cual han sido indagadas)
pero en nuestro entorno no sorprenderia encontrarlas también
en estudiantes mas avanzados o incluso en profesionales que
cursan posgrados. A mi juicio, la nocién de escritores expertos y
novatos, difundida con estos modelos, es al menos equivoca. La
condicién de experto o de principiante no son categorias absolu-
tas, no son atributos que caractericen a los sujetos en si mismos;
son conceptos relacionales que sélo tienen sentido respecto de
los contextos y de las practicas de escritura en los que participan
(o todavia no lo hacen) los que escriben. Quiza resulte util pen-
sarlos como fases recurrentes en la génesis del escritor, cada vez
que se enfrenta a escribir sobre temas nuevos, en lugar de estadios
sucesivos que se superarian de una vez y para siempre. Las dife-
rencias puestas de relieve por los modelos de composicion entre
escritores competentes y noveles dependen de que quien redac-
ta sea ya un miembro o haya recién llegado a una comunidad
discursiva particular (Flower, 1989; Chanock, 2001). En este caso,

la cultura de estas comunidades consiste en hacer lo que nuestros
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alumnos no suelen realizar: escribir con conciencia del lector,
revisar sustantivamente lo escrito transformando el saber de
partida, darse tiempo para armar y desarmar textos y pensamien-
tos, tolerando la angustia de la indefinicién por lo que todavia no
esta construido, postergando la fragua de lo escrito pero empe-
zando temprano a ensayar y a descartar ideas con ayuda de la
escritura.

La segunda similitud entre estas tendencias es que uno de los
origenes de las dificultades sefialadas en los universitarios puede
situarse precisamente en su doble condicidn de aprendices. Los
estudiantes se encuentran con una cultura desconocida, tanto en
lo que hace a las practicas de escritura que nos interesa que de-
sarrollen, como con respecto a los marcos conceptuales de las
disciplinas que cada catedra universitaria quiere transmitir. Aun-
que sus escritos parezcan sélo “decir el conocimiento” ajeno, ellos
como aprendices quiza estdn empezando a transformar el propio;
hacen lo que Chanock (2001) plantea como imprescindible: “cuan-
do uno se halla en un terreno no familiar, la comprensién prece-
de a la critica”. Los mismos investigadores que produjeron los
modelos redaccionales referidos mas arriba afirman que la prosa
basada en el autor y desconsiderada con el lector es la prosa de
cualquier escritor que se enfrenta a un campo de conocimiento
nuevo (Flower, 1989; Williams y Colomb, 1990). Y sefialan que,
aunque sus textos parezcan terminados, debemos tomarlos como
borradores: “montoncitos de informacion y de citas débilmente

amalgamadas alrededor de un tema demasiado amplio y desen-
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focado, las voces de los autores citados confundidas ambigua-
mente con la de quien escribe” (Hjortshoj, 2001a) son producto
de que en simultadneo con la escritura estan reconstruyendo para
si mismos el marco conceptual de referencia sobre el que redac-
tan. Estos textos estan destinados a hacer agua, si se concibe la
tarea en un solo tiempo: “pretender decir como es el territorio
mientras se lo recorre” (Chester, en Hjortshoj, 2001a). Los estu-
diantes necesitan un segundo tiempo, regulado externamente,
para empezar a elaborar su texto cuando aparentemente han
terminado. Otras investigaciones de estos mismos autores, menos
difundidas entre nosotros, muestran cdmo es preciso que los
docentes repensemos los tiempos que damos al escribir, las he-
rramientas que ofrecemos, la retroalimentacién que proveemos
y las condiciones que creamos para favorecer la reescritura sus-
tantiva de estos borradores (Flower, 1987 y 1989; Flower y Hig-
gins, 1991). Estos estudios han dado origen a un sinnimero de
experiencias en el entorno universitario angloparlante, muchas
documentadas, algunas de las cuales han sido objeto de mi ana-
lisis en otras publicaciones (Carlino, 2002, 2003 a, 2003 b, 2004,
aceptado a y aceptado b).

Génesis de este escrito

No quisiera finalizar este trabajo sobre el proceso escritor sin
haber mostrado la gestacion del articulo que los lectores tienen
frente a si. El texto se elabord, en principio, como ponencia para

un simposio. Cuando todavia no habia nada escrito, los organiza-
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dores me pidieron definir el titulo y les envié el de “Génesis de
escritos académicos: ;mondlogo o didlogo?” (en ese momento
consideré que adoptaria esa perspectiva de analisis); la pagina
en blanco empezaba a causarme alguna intranquilidad después
de un mes de lectura preparatoria. Luego me pidieron entregar
el resumen y, comenzando a sentir mis entrafias, redacté uno
sobre los aspectos sociales de los modelos de composicidn, sobre
la microgénesis de los escritos académicos y la macrogénesis del
sujeto productor de textos en la universidad. Antes, habia escrito
y descartado y después volvi a pensar en incluir el analisis de dos
situaciones didacticas puestas a prueba con mis alumnos para
hacer frente a las tendencias examinadas en esta comunicacion.
A una semana del simposio, mis tripas estaban al descubierto.
Mil parrafos electrénicos, una sdbana de citas de autor para trans-
cribir, archivos nombrados y renombrados como “Congreso xx 1”,
“Congreso xx 2”, “Congreso xx 3”; cientos de ideas trazadas en
notas manuscritas al borde de una pila de textos leidos y releidos...
pero aun ningun eje claro para este trabajo. Nuevos esfuerzos
frente a la computadora mientras mis visceras seguian haciéndo-
se sentir: “ensefianza del proceso escritor en la ensefianza de las
ciencias sociales”, “responsabilidad institucional”, “el escribir en
los estudiantes de posgrado”. Eran esas otras ideas, que con dolor
he tenido que descartar, y las que confio seran el germen de es-
critos futuros. Mis sucesivos cambios se debieron al propdsito de

recortar algo de lo aprendido en estos afios que resultara ttil a

otros en vez de hablar de todo y de nada, al intento de ajustar la
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ponencia al tema del panel donde la presentaria y de adecuar lo
escrito al tiempo disponible, a la pretensiéon de no dormir al au-
ditorio. De repente, dos dias antes del congreso, este trabajo aca-
démico empez6 a dar sefiales de querer nacer a partir de una
nueva configuracion del conjunto de tentativas. La jornada previa
a la ponencia, di a leer a un par de buenos conocidos la primera
version completa del trabajo; ellos me devolvieron sus impresio-
nes y, por la noche, reformulé algunas partes segin sus comen-
tarios. Intenté, también a Ultima hora, subsanar veladas lagunas
y contradicciones de mi escrito y volvi a pensar sobre un proble-
ma tedrico que no me venia cerrando desde que habia comenza-
do a recolectar ideas para este escrito. Iria a faltarme todavia el
tiempo necesario para alejarme del texto, para dejarlo decantar
y para volver con ojos frescos a revisarlo, después de una o dos
semanas de distanciamiento. Esas semanas aun no han transcu-
rrido y quiero enviar un articulo a la Revista Educere, que cierra
la convocatoria en estos dias; lo haré pero también dejaré en
reserva este estado de mis ideas para reconsiderarlas una vez

mas en alguna proxima ocasion.

Diagnéstico de una cultura académica

Muchos diagnésticos de las dificultades de escritura de los
universitarios se han venido realizando en mi pais desde hace
casi dos décadas. El presente texto agrega uno mas, tedrico, refe-
rido al proceso. Como muchos de esos otros diagndsticos, espero

que este sea util a los docentes para repensar sus propuestas de
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escritura y, a las instituciones para disefiar sus politicas. Espero
también que, a diferencia de otros muchos estudios diagndsticos,
no se interprete este como una queja que responsabiliza a los
alumnos por lo que nadie les ha ensefiado a hacer. ;Sabemos los
docentes argentinos escribir con conciencia del lector, sacar pro-
vecho de la potencialidad epistémica de la escritura, revisar lo
escrito sustantivamente y empezar a escribir sin dilacién? ;Sa-
bemos como ensefarlo a nuestros estudiantes? ;Saben nuestras
universidades que seria bueno que lo supiéramos y que ellas,
como instituciones, pueden hacer algo al respecto? Intuyo que
estos no son sélo problemas de los estudiantes sino emergentes
de nuestra cultura académica, universitaria y preuniversitaria,
que ha tendido a usar la escritura sélo en forma instrumental
pero no a reflexionar sobre ella ni a darle un lugar para el apren-
dizaje y la produccién del conocimiento (Carlino, 2004a). Por eso,
a ultimo momento, decido cambiar el subtitulo del presente tra-
bajo: en vez de “dificultades de los universitarios”, pienso que mas

lo representa “dificultades de la ensefianza universitaria”

ACTIVIDADES BASICAS
Subrayar y sumillar las oraciones e idea central en un parrafo
del Proceso de escritura académica: cuatro dificultades de la en-

sefianza universitaria (Carlino, 2004).
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ACTIVIDADES DE AMPLIACION
Realice una bisqueda en Internet u otras fuentes y con la in-

formacion obtenida note cuanto se ha estudiado el tema.

ACTIVIDADES DE EVALUACION
Objetivo: Inculcar el habito de investigar el significado de las
palabras desconocidas para nutrir su vocabulario.

Elabore un vocabulario con las palabras del texto que no co-
nocia y consulte en el diccionario su significado. Amplie el cuadro
de acuerdo con la informacién que requiera incluir.

Con este cuadro se inicia la construccidn del proyecto Arco Iris
de la Comunicacién Humana, Recuperacion Léxica. Antes del cie-
rre del semestre debera compilar todas las palabras escogidas

para hacer un glosario general que lo ubicard al final de esta guia.

Palabra seleccionada Significado

ACTIVIDADES DE RETROALIMENTACION
Realice una revision de las actividades desarrolladas y elabo-

re una lista de los aspectos que le fueron mas dificiles.
Actividades Dificultades

309



Aprendizaje de la Comunicacién Humana

Elabore una serie de acciones para resolver las dificultades
presentadas. Reflexione sobre las actividades que representaron
dificultades para realizar. Profundice en las fuentes otorgadas

sobre esos contenidos. Luego indique sus logros.

Acciones para Reflexién sobre las Logros
resolver dificultades dificultades

Presente el informe final del proyecto final de “Aprendizaje
de la Comunicacién Humana”. También, el cuadro final del glo-

sario que usted selecciond en el desarrollo de toda la guia.

RECUERDE: un glosario es “una lista de términos dificiles
con explicaciones”. Es una caja de herramientas cientificas
que proporciona un antecedente histérico sobre las defini-
ciones vinculadas a un cierto campo de investigacién, los
cambios en los contenidos de las definiciones a lo largo del

tiempo, asi como su uso y significado actuales.
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Evaluacion del aprendizaje

UNIDAD V

TALLER DE LECTURA
Aspectos | Pondera- | Pondera- | Pondera- | Pondera- | Pondera-
para eva- | cion cion cion cion cion
luar
10-09 08-07 06-05 04-03 02-01
Presentd | Presentéel | Presentéel | Presentéel | Presentdéel | Presentd el
el trabajo | trabajocon | trabajocon | trabajocon | trabajocon | trabajoconla
paralaac- | laayudame- | laayudame- | laayudame- | laayudame- | ayudamemo-
tividad | moriabien | moriadise- | moria me- | moriaregu- | ria nadadise-
(@yudame- | disefiada | fadaconsi- | dianamente | larmente | fadaconside-
moria) consideran- | derando | disefiada | disefiada | rando fondo
dofondoy | fondo. consideran- | consideran- | yforma.
forma. dofondoy | dofondoy
forma. forma.
Aportes | Losaportes | Losaportes | Losaportes | Losaportes | Los aportes

innovado- | sobresalen | fueroninno- | fueron me- | fueron re- | fueron nada
resy cohe- | por serin- | vadores y | dianamente | gularmente | innovadores
rentes con | novadoresy | coherentes | innovadores | innovadores | ycoherentes
la lectura | coherentes | conlalectu- | y coheren- | y coheren- | conlalectura
delacon- | conlalectu- | radelacon- | tes con la | tes con la | delaconsulta
sultayel | radelacon- | sulta y el | lecturadela | lecturadela | y el ensayo
ensayo | sulta y el | ensayopro- | consultayel | consultayel | propuesto.
propuesto. | ensayo pro- | puesto. ensayo pro- | ensayo pro-

puesto. puesto. puesto.
Compe- | Muestra | Muestra | Muestra | Muestra | Carece de
tencia de | competen- | competen- | competen- | competen- | competencia
analisis, | ciadeanali- | ciadesinte- | cia de abs- | ciadepen- | de analisis,
sintesis, | sis,sintesis, | sis,abstrac- | traccién y | samiento | sintesis, abs-
abstrac- | abstraccién | cion y | pensamien- | critico. traccién y
cionypen- | y pensa- | pensamien- | to critico. pensamiento
samiento | miento cri- | to critico. critico.
critico. tico.
Activida- | Desarrolla | Desarrolla | Desarrolla | Desarrolla | No Desarro-
des pro- | totalmente | algunasac- | mediana- | regularmen- | 16 las activi-
puestas. lasactivida- | tividades | mente las | telasactivi- | dades pro-

des pro- | propuestas. | actividades | dades pro- | puestas.

puestas. propuestas. | puestas.
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Aspectos | Pondera- | Pondera- | Pondera- | Pondera- | Pondera-
para eva- | cién cion cion cion cion
luar
10-09 08-07 06-05 04-03 02-01
Calidadde | La calidad | La calidad | La calidad | La calidad | Lacalidad de
redaccién, | de redac- | de redac- | de redac- | de redac- | redaccién,
sintaxis y | cién, sinta- | cidn, sinta- | cién,sinta- | cidn, sinta- | sintaxisy se-
semantica. | xisyseman- | xisyseman- | xisyseman- | xisyseman- | manticanoes
tica es | ticaesalgo | tica es | ticaespoco | excelente.
excelente. excelente. mediana- | excelente.
mente exce-
lente.
DEBATE - FORO
Aspectos | Pondera- | Ponde- | Ponde- | Ponde- | Ponde-
para eva- | cién racion racion racion racion
luar 10-09 08-07 06-05 04-03 02-01
Informa- | Toda la | La mayor | La mayor | La mayor | La infor-
ciéon informa- | parte de | parte de | parte de | macién
cion pre- | la infor- | la infor- [ la infor- | tiene
sentadaen | maciénen | maciénen | maciénen | varios
el debate | el debate | el debate | el debate | errores;
fue clara, | fue clara, | fue pre- | fue pre- | no fue
precisa y | precisa y | sentada | sentada | siempre
minuciosa. | minucio- | en forma | en forma | clara.
sa. clara y | clara y
precisa, | precisa,
pero no | pero no
siempre | siempre
fue minu- | fue minu-
ciosa. ciosa.
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UNIDAD V

Aspectos | Pondera- | Ponde- | Ponde- | Ponde- | Ponde-
para eva- | cién racion racion racion racion
luar 10-09 08-07 06-05 04-03 02-01
Enten- | El equipo | El equipo | El equipo | El equipo | El equi-
diendo el | claramen- | claramen- | presentd | no enten- | po  no
tema te com-|te com-| proble-|dié los|d e -
prendidé | prendidé | mas para | puntos | mostré
el tema a | el tema a | entender | princi- | ningun
profun- | profun- | lospuntos | pales del | enten-
didad vy |didad vy |princi- | tema. dimien-
presentd | presentd | pales del to del
su infor- | su infor- | tema. tema.
macidén | macidén
enérgica | con facili-
y convin- | dad. Pero
cente- | nofueron
mente. convin-
centes.
Organiza- | Todos los | La mayo- | Todos los | Los argu- | Los ar-
cién argumen- | ria de los | argumen- | mentos | gumen-
tos fueron | argumen- | tosfueron | no fueron | tos no
vinculados | tosfueron | claramen- | claramen- | fueron
aunaidea | claramen- | te vincu- | tevincula- | clara-
principal | te vincu- | lados a | dosauna | mente
(premisa) | lados a | una idea | idea prin- | vincu-
y fueron | una idea | principal | cipal. lados a
organi- | principal | (premisa), una idea
zados de | (premisa) | pero la principal
manera |y fueron | organiza- premisa.
I6gica. organi- | cibn no
zados de | fue, algu-
manera | nas veces,
l6gica. ni clara ni
l6gica.
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Aspectos | Pondera- | Ponde- | Ponde- | Ponde- | Ponde-
para eva- | cion racion racion racion racion
luar 10-09 08-07 06-05 04-03 02-01

Contraar- | Todos los | La mayo- | La mayo- | Algunos | Los con-
gumentos | contraar- | ria de los | ria de los | de los | traargu-
gumentos | contraar- | contraar- | contraar- | mentos
fueron | gumentos | gumentos | gumentos | no fue-
precisos, | fueron | fueron |fueron | ron pre-
relevantes | precisos, | precisos | precisos | cisos y/o
y concre- | relevantes | y relevan- | y relevan- | relevan-
tos. y concre- | tes, pero | tes. tes.

tos. algunos
fueron
pocos
convin-
centes.

Escribe | Elestiloes | El estilo | El estilo | EIl estilo | El estilo
con estilo | auténtico. | escasiau- | es media- | es poco | noesau-

auténtico. téntico. namente | auténtico. | téntico.
auténtico.
RESUMEN
As- Ponde- Ponde- Ponde- Ponde- Ponde-
pectos racion racion racion racion racion
para 10-09 08-07 06-05 04-03 02-01
evaluar

Organiza- | Prepar6 el tra- | Preparé el | Prepar6 el | Preparé el | Prepard el
cion bajo trabajo trabajo trabajo trabajo sin
repasando to- | repasando | repasando | repasando | repasar los
dos los deta- | muchos | algunosde- | pocos de- | detalles
lles necesarios | detalles | talles nece- | talles ne- | necesarios
para su buen | necesa- | sarios para | cesarios | para su

desarrollo. rios para | subuende- | para su | buendesa-
su buen | sarrollo. buen de- | rrollo.
desarro- sarrollo.
llo.
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UNIDAD V

As- Ponde- Ponde- Ponde- Ponde- Ponde-
pectos racion racion racion racion racion
para 10-09 08-07 06-05 04-03 02-01
evaluar
Las ideas Las ideas son | Las ideas | Las ideas | Las ideas | Las ideas
claras y co- | son claras | son algo | son poco | son nada
rrectamente | y algo es- | clarasy co- | claras y | claras y
estructuradas. | tructura- | rrectamen- | estructu- | estructura-
das. te estruc- | radas. das.
turadas.
Com - | Claramente | Clara- | Presentd | No en- | No demos-
prensién | compren- | mente | proble- | tendié los | tré ningln
del tema dieltemaa | c o m - | mas para | puntos | entendi-
profundidad | prendi6 | entender | princi- | miento del
y present6 su | el tema a | los puntos | pales del | tema.
informacion | profun- | principales | tema.
enérgica y | didad y | deltema.
convincente- | presentd
mente. su infor-
macién
con facili-
dad. Pero
no fueron
convin-
centes.
Calidad | La calidad de | La calidad | La calidad | La calidad | La calidad
de redac- | redaccion, | de re- | de re- | de re- | de re-
cién, sin- | sintaxis y se- | daccién, | daccién, | daccién, | daccidn,
taxis y se- | mantica esex- | sintaxis y | sintaxis y | sintaxis y | sintaxis vy
mantica. celente. semdntica | semantica | semdntica | semantica
esalgoex- | es media- | es poco | no esexce-
celente. namente | excelente. | lente.
excelente.
Presentd | Presenté el | Presentd | Presentd el | Presentd | Presentd el
el trabajo | trabajo con la | el traba- | trabajo con | el trabajo | trabajocon
para la | ayuda memo- | jo con | la ayuda | conlaayu- | la ayuda
actividad | ria bien dise- | la ayuda | memoria | damemo- | memoria
(ayuda | nada conside- | memoria | mediana- | ria regu- | nada dise-
memo - | rando fondoy | disefiada | mentedise- | larmente | fAada con-
ria). forma. conside- | nada con- | disefiada | siderando
randofon- | siderando | conside- | fondo 'y
do. fondo y | randofon- | forma.
forma. do y for-
ma.
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LECTURA Y COMPARACION CRITICA

Aspec- | Ponde- | Ponde- | Pondera- | Ponde- | Ponde-
tos para | racién raciéon cion racion raciéon
evaluar 10-09 08-07 06-05 04-03 02-01
Presentd | Present6 el | Presenté el | Presentd el | Presentd | Presentd el
el traba- | trabajocon | trabajocon | trabajo con | el traba- | trabajocon
jo para la | la ayuda | la ayuda | laayudame- | jo con la | la ayuda
actividad | memoria | memoria | moria me- | ayuda me- | memoria
(ayudame- | bien dise- | diseflada | dianamente | moria re- | nada dise-
moria). Aada con- | conside- | disefAada | gularmente | Aada con-
siderando | rando fon- | consideran- | disefada | siderando
fondo y | do. do fondo y | conside- | fondo vy
forma. forma. rando fon- | forma.
doyforma.
Calidad de | La calidad | La calidad | La cali- | La calidad | La calidad
redaccion, | de redac- | de re- | dad de re- | de re- | de re-
sintaxis y | cién, sin- | daccién, | daccidén, | daccién, | daccidn,
semantica. | taxis y se- | sintaxis y | sintaxis y | sintaxis y | sintaxis y
mantica es | semdntica | semantica | semdntica | semdntica
excelente. es algo ex- | esmediana- | es  poco | noesexce-
celente. mente ex- | excelente. lente.
celente.
Compe- | Muestra | Muestra | Muestra | Muestra | Carece de
tencia de | compe-| compe- | competen- | competen- | compe-
analisis, | tencia de | tencia de | cia de abs- | ciade pen- | tencia de
sintesis, | analisis, | sintesis, | traccion y | samiento | analisis,
abstrac- | sintesis, | abstrac- | pensamien- | critico. sintesis,
cibnypen- | abstrac- | cidonypen- | to critico. abstrac-
samiento | cibnypen- | samiento ciény pen-
critico. samiento | critico. samiento
critico. critico.
Relaciona | Evidencia | Evidencia | Evidencia | Evidencia | No eviden-
argumen- | la relacion | cierta rela- | cierta rela- | cierta re- | ciarelacion
tos, teo- | de argu- | cién de ar- | cién de ar- | lacion de | de argu-
riasyauto- | mentos, | gumentos, | gumentos, | teorias y | mentos,
res. teorias y | teorias 'y | teorias. autores. teorias y
autores. autores. autores.
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FICHA DE LECTURA

UNIDAD V

Nombre del autor:

Titulo del ensayo y/o documento:

(Cual es el titulo del ensayo?

{Qué opinion le merece las conclusiones
de la autora? Explique.

Mencione las actividades que enriquecen
el proceso, que se indican en el texto:

Intertexto:

Andlisis de conclusiones:

Opinion critica:
{Qué cambiaria?
(En qué no esta de acuerdo?

;Cual cree que es una conclusion errada
del texto?

{Qué aspecto podria agregar al texto?

Elaborado por: Ana Rivera Solérzano

317






Ana Teresa Rivera Sol6rzano (Ecuador, 1962) es magister
en Literatura Hispanoamericana y ecuatoriana, especialista en
Disefio Curricular por Competencias y maestra en la Facultad de
Ciencias de la Educacion - carrera de Pedagogia de la Lengua y la
Literatura. Tiene varias publicaciones y ha participado en Con-
gresos Nacionales e Internacionales. Docente investigadora acre-
ditada por SENESCYT, Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabi,
Manta-Ecuador. Ejes de discusién: -Mediaciones pedagogicas y
didacticas para la formaciéon docente y el pensamiento critico.
-Experiencias y producciones en el marco de la formaciéon docen-

te y de pensamiento critico.

319



Diana Delgado Mero (Ecuador, 1971) es magister en Geren-
cia Educativa en la Unesum, maestra en la Facultad de Ciencias
de la Educacién Facultad Ciencias de la Educacion, carrera de
Educacion Basica. Logros personales: Coordinadora del Depar-
tamento de Practica Docente de la escuela “Dr. José Peralta” ane-
xa a la Facultad Ciencias de la Educacion. Capacitadora provincial
de Si - profe del Ministerio de Educacion. Presidenta de la Comi-

sion Académica de la Facultad de Comunicacion.
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