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Resumen

A través de este articulo se pretende poner en discusion algunos de los
hallazgos obtenidos en la investigacion en curso denominada «Interactividad
y ensefianza de la comprension de textos escritos académicos en cursos
presenciales y no presenciales en el ambito universitario»®. Para tal efecto,
se presentan inicialmente alqunas generalidades del marco conceptual en el
que se apoya el andlisis de los datos y posteriormente, se describe la
metodologia paraluego presentar, de forma contrastada, el andlisis que hasta
el momento se ha realizado. Por 1iltimo, se dejan planteadas algunas de las
conclusiones surgidas durante la realizacién de este estudio.

Palabras clave: Comprensién de lectura, enseitanza de la lectura en la universi-
dad.

Abstract

This article intends to discuss some of the findings obtained from a research
called «Interactivity and teaching of comprehension of academic written
texts in regular (or formal) and distance (or nonformal) courses at the
university level. For that purpose, it initially contains a general framework in
which the analysis is based on, then a description of the methodology, and the
analysis done in a contrasted way. Finally, some conclusions are suggested.

! Este texto es una version revisada de la ponencia que se present6é en el
Encuentro sobre la lectura y la escritura en la educacién superior. Universidad de
Medellin, Junio 3 y 4 de 2004.

? Esta investigacion es financiada por un convenio entre COLCIENCIAS,
ICFES, CECAB, MEN y La Universidad del Valle.
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«(..)se trata de ver como se organizan las actividades para

que las interacciones con los adultos y entre los aprendices hagan
posible el desarrollo de las intraacciones (procesos) mentales
necesarias para construir conocimientos mediante la lectura.

Esto supone que el desarrollo de los procesos mentales

superiores tienen su origen en las interacciones sociales»
(Noguerol: 2003, 40).

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La escuela en general, se plantea como reto la formaciéon de
ciudadanos inscritos en la cultura escrita, dado que éste se
comprende como una condicion fundamental para hacer posi-
ble el desarrollo cientifico, social y cultural de un pais.
Especificamente en la formacion profesional universitaria los
estudiantes se enfrentan con diversos géneros (por ejemplo, el
tecnoldgico, el cientifico y el juridico) y con textos organizados
en modos predominantemente expositivos y argumentativos. Se
espera que ellos logren efectuar una lectura comprensiva, critica
e intertextual de estos textos relacionados con sus areas especifi-
cas y que, por tanto, puedan evaluar textos cientificos e identifi-
car la validez de los argumentos que éstos exponen o defienden.
Las practicas de lectura que se supone se deben realizar sobre
estos textos, son basicamente reflexivas y analiticas, lo que exige
como condicidon un lector capaz de hacer una aproximacion a los
referentes textuales y, a la vez, tomar distancia critica de ellos.

A través de estos modos de leer se espera que los estudiantes
incorporen algunos conocimientos, que puedan realizar algunas
tareas especificas y, en general, que logren procesos cognitivos
autonomos, que les permitan «aprender a aprender y seguir
aprendiendo» a través de la lectura de textos especializados en
los que puedan diferenciar y confrontar perspectivas tedricas y
metodoldgicas diferentes y construir la propia.

Por una concepcion erronea de la lectura y su aprendizaje,
en muchos casos se piensa que si el estudiante logré ingresar a
la universidad es porque ya esta dotado de todas estas competen-
cias. En este sentido, se considera que desarrollarlas es uno de los
propositos de los niveles anteriores de la escolaridad. Por esta
razon, no se concibe como necesario efectuar acciones académi-
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cas concretas para intentar desarrollarlas en este dmbito. Ade-
mas, se cree que si estas competencias no se han desarrollado
plenamente, se pueden ir desarrollando de forma espontdnea, de
un modo paralelo al aprendizaje de las disciplinas.

Desde una concepcion de la lectura y de la alfabetizacion
como procesos, como «un continuo que va desde la infancia a la
edad adulta y, dentro de ésta, un continuo de desafios cada vez
que nos enfrentamos con un tipo de texto con el cual no hemos
tenido experiencia previa» (Ferreiro, 1997), se comprende que la
Universidad constituye un espacio escolar especifico,
profesionalizante, distinto de los que le preceden. Por eso, las
practicas de lectura y escritura® que ésta exige son también
especificas y en muchos casos, nuevas para los estudiantes que
ingresan a la Universidad.

Conscientes de estas dificultades, y comprendiéndolas como
constitutivas de la formacion universitaria, consideramos que se
debe facilitar la interaccion de los aprendices con las practicas del
lenguaje propias de su campo de estudio, con la actividad
investigativa especializada y con la comunicacion de saberes mas
propia de su éarea profesional, de modo que se vayan integrando
a una determinada comunidad cientifica, porque como dicen
Benvegnu y otros (2001):

«El lenguaje opera como una herramienta de control y reso-

lucion de las diferentes situaciones, que permiten al estudian-

te desarrollar nuevas estrategias de construccion de conoci-

mientos, no s6lo en general, sino alrededor de los objetos de

un area determinada. Esto quiere decir que a lo especifico de

lo cientifico académico, se agrega lo especifico de cada area o

disciplina».

Si bien esta postura ha ido ganando consenso, éste no se ha
logrado en el modo de enfrentar el problema y sus soluciones. En
Colombia, se pueden observar soluciones tales como: (i) Poner a
disposicion de estudiantes y profesores unos formatos de textos,
explicitando sus caracteristicas y partes, para que cuando un
determinado tipo de texto se solicite o deba hacerse, se sigan
unos criterios similares. El acceso a estos formatos se hace a

* Practicas en cuanto modos de lectura y escritura que se producen social-
mente y se actualizan en el quehacer académico universitario.
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través de manuales impresos o en las paginas web de las institu-
ciones universitarias; (ii) Declarar en los lineamientos curriculares
institucionales que éste es un conocimiento importante y que
todos los profesores son responsables y deben velar por el
desarrollo de las competencias en lectura y escritura en todos los
programas y asignaturas. En este sentido, se expresa que como
es un contenido transversal, debe ser compromiso de todos y, en
la practica, de nadie; y (iii) Incorporar uno o unos cursos, talleres
o asignaturas a los programas académicos. A veces estos cursos
también se ofrecen a los profesores. Entre los objetivos de estos
cursos se pueden encontrar estas dos tendencias:

Una, como el punto de partida es aquello que «no son
capaces de hacer» los estudiantes, es decir, sus dificultades, se
trata de hacer un diagndstico y buscar remediar las carencias. Por
esto, el curso consiste en «dar», en entrenar en habilidades
globales generales, suponiendo que seran luego transferidas a
cualquier otro caso de comprension o produccion.

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

Sin embargo, esta ultima tendencia requiere o bien, que el
profesor tenga una doble formacién, o bien que los cursos sean
orientados por equipos interdisciplinares. Ambas condiciones
no son ni frecuentes ni sencillas en nuestro contexto.

Ademas de las tensiones anteriores, al revisar el estado
actual del debate emergen algunos problemas que también hay
que considerar cuando se aborda este tema. Ellos son:

- El escaso interés en desarrollar una Didactica universitaria
tendiente a favorecer la autonomia en los aprendizajes
relacionados con los procesos de comprension y produc-
cion textual, a pesar de que se incrementan las experien-
cias. Como afirma Rinaudo (2001):

«con demasiada frecuencia se han extrapolado hacia este

nivel generalizaciones sobre el aprendizaje y la ensefianza
mas adecuados para los niveles de escolarizacién mas
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tempranos. En nuestra opiniéon no hemos realizado atin una

discusién lacida acerca de las metas de la ensenanza univer-

sitaria, ni tampoco de las restricciones y posibilidades que
proporciona el contexto universitario».

- La generalizacion de que también la Universidad es afec-
tada por los problemas sefialados en los otros niveles de la
escolaridad, por lo que cabe preguntarse ;Es totalmente
cierto que en la universidad se propician practicas de
lectura critica? ;Tiene la escritura en este ambito funcio-
nes mas alla del registro instrumental?

Como podemos constatar en un simple proceso de observa-
cion, la lectura y la escritura en el dmbito universitario estan
vinculadas con la comunicacién y transmision de informacion
cientifica pero estan lejos de ser procesos heuristicos y epistémicos.
Evidencias de esta afirmacidon las proporciona, por ejemplo, la
investigacion llevada a cabo por Castelld (1999), en la que muestra
que en la educacién superior, el principal objetivo de la escritura
es facilitar el recuerdo. Por ello, estd inserta en procesos de
aprendizaje guiados desde la reproduccion y memorizacion de
contenidos. En consecuencia, se justifica la copia de informacion
como la practica predominante para la escritura. Hay pues, en este
ambito, escasas oportunidades para valorar la escritura como una
actividad de reestructuracion y reorganizacion cognitiva del escri-
tor, tal como se ha conceptualizado desde el desarrollo teodrico®.

Creemos que es importante revisar el papel que se le asigna
a la comprension y produccion del lenguaje escrito en la univer-
sidad, asi como develar las practicas y concepciones de los
distintos participantes de la vida universitaria, con el fin de
desnaturalizar y complejizar el problema en sus dimensiones
didactica, institucional y politica.

¢ Cfr. Flower, L. & J. Hayes 1994 La teoria de la redaccién como proceso
cognitivo. Asociaciéon Internacional de Lectura, Buenos Aires Olson, D. 1995 La
cultura escrita como actividad metalingiiistica. En Olson, D. y N. Torrance
(Comps.) Cultura escrita y oralidad. Barcelona, Gedisa; Rinaudo, M. C.1994 La
lectura en la universidad. Viejos problemas, nuevos desafios. En Gibaja, R. y A.
Eichelbaum de Babini (Comps.) La educaciéon en la Argentina. Trabajos actuales
de investigacion. Buenos Aires, La Colmena y Scardamalia, C. y M. Bereiter 1992
Dos modelos explicativos del proceso de composicién escrita. En Tolchinsky,
L. y A. Teberosky (Comps.) Mas alla de la alfabetizacion. Infancia y Aprendizaje
58: 43-64, entre otros.

Lenguaje N°32 - Noviembre de 2004 187



Gloria Rincdn, Elizabeth Narvdez y Claudia Alexandra Roldan

En este marco de preguntas y situaciones problematicas, se
ubica la investigacion a la que se refiere este articulo, cuyo
proposito es indagar sobre la interaccion que se estd generando
entre profesores y estudiantes en dos cursos universitarios (uno
presencial y otro no presencial) que tienen como proposito el
mejoramiento de la comprension de textos académicos escritos.
Mads concretamente, nos interesa efectuar una aproximacion a
las preguntas sobre qué se esta ensehando en estos cursos, como
y porqué, con el fin de hacer un analisis de la influencia que estan
ejerciendo o no el desarrollo tedrico y el debate ya mencionado
en el desarrollo curricular, en la Universidad del Valle.

CONCEPTOS BASICOS

«Aprender a leer es ciertamente un proceso cognitivo,
pero también es una actividad social impregnada de
interacciones entre el maestro y los comparieros «

(...) El contexto social mads obvio y comun para la
lectoescritura en la escuela es la leccion de lectura y las
interacciones maestro-alumno que tienen lugar en ella»
(Cazden 1981, en Noguerol, 2001, a'y b).

Dos conceptos son claves para esta investigacion: la
interactividad y los mecanismos de influencia educativa.

= LA INTERACTIVIDAD

La interactividad implica comprender las acciones del maes-
tro en consideracién simultanea con las del alumno y vicever-
sa. En consecuencia, es en la interaccion de las actuaciones de
unos y otros, y en la articulacion de las practicas discursivas, en
donde se centra el analisis de esta perspectiva, es decir, en la
actividad conjunta. Esta nocién exige tener en cuenta las siguien-
tes dimensiones: (a) la dimension temporal, implica que la
interactividad se construye en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje, y por ende, es dindmica y evoluciona; (b) la naturaleza y
estructura del contenido y de la tarea, determinan la forma como
se organiza y estructura la actividad conjunta; y (c) la integracion
en el andlisis de la actividad discursiva y no discursiva de los
participantes, porque si bien la actividad discursiva se considera
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fundamental, por ser un instrumento de la comunicacion y de la
representacion misma de los seres humanos, su analisis no puede
desligarse de las practicas no discursivas que la acompanan.

= LOS MECANISMOS DE INFLUENCIA EDUCATIVA

Este concepto permite comprender los procesos educativos
como motor del desarrollo, al mismo tiempo que se reconoce el
papel de los procesos interpsicoldgicos como la colaboracién o la
ayuda prestada por otro ‘mds capaz’, como un camino posible
para lograr la potenciacion y el desarrollo de las funciones
psicoldgicas superiores.

Teniendo en cuenta el resultado de distintas investigaciones
centradas en el concepto de «interaccion social» (Wertsch, 1988;
Bruner, 1984; Coll y otros 1979-1981 entre otros), en el concepto
de «Zona de desarrollo proximo» (Wood, 1980; Newman y otro
1991), en la metafora del andamiaje (Wood y al 1976; Bruner,
1984 entre otros) y en la comunicacion y la mediacion semiodtica
(Wertsch, 1986, Mercer y Edwards,1988), Coll y otros (1992) se
han identificado por lo menos dos mecanismos:

El primero, la cesion y el traspaso progresivo de la respon-
sabilidad y del control en el aprendizaje, relacionado con la
metafora del andamiaje propuesta por Bruner, quien afirma que
las ayudas o andamios que ofrecen los agentes educativos a sus
aprendices, son transitorias y discontinuas debido a que depen-
den de las dificultades y los progresos que ellos van logrando en
la realizacion de sus aprendizajes. El segundo, la construccion
progresiva de sistemas de significados compartidos a través de
los cuales se busca una aproximaciéon a los diferentes procedi-
mientos y dispositivos semioticos que permiten que se dé la
comunicacion en el aula, asi como la comprension de lo que se
habla y los ajustes que hacen los interlocutores para adecuar sus
sistemas de interpretacion.

PERSPECTIVA  METODOLOGICA

Metodologicamente se acude a un modelo de investigacion
observacional participativa e interpretativa, en la que la
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intersubjetividad es inherente a la investigacion. En este sentido
«pedagogia y hermenéutica se conjugan con la investigacion,
porque se trata de seguir aprendiendo a través de la interpreta-
cién de la investigacion» (Jurado: 2003, 11). Es por esto que para
recoger los datos se buscoé combinar diferentes fuentes con el fin
de tener una aproximacion amplia; en tal sentido, las fuentes
fueron: la observacién, registro en video y audio de las clases de
una secuencia didactica (en la educacion presencial) y de las
audioconferencias e intercambios telefonicos (en la educacion
no presencial), asi como la transcripcion de estos registros; una
encuesta escrita y dos entrevistas (al inicio y al final del registro
de la Secuencia Didactica) a los profesores; y el analisis de
documentos escritos tales como los programas de curso, los
lineamientos institucionales, los textos de apoyo que se utiliza-
ron (el médulo que se utiliza en la educacion desescolarizada, los
llevados por el profesor y los escritos por los estudiantes).
Para el analisis de la interactividad en el aula se adoptd la
perspectiva conceptual y metodoldgica proveniente de los estu-
dios sobre los mecanismos de influencia educativa® que propone
un modelo compuesto por dos niveles de analisis en los que se
hace seguimiento a los dos mecanismos de influencia educativa
que se mencionaron antes. Dichos niveles buscan articular lo
micro y lo macro, al mismo tiempo que vinculan la actividad
discursiva tanto verbal como no verbal. Estos dos niveles son:
Primer nivel macro de analisis: Se centra en el analisis de la
evolucién de las formas de la actividad conjunta debido a que
permiten establecer distinciones en la interactividad que se generd a
lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje en funcion de los
contenidos, los propositos y las formas de interaccion construidas;
también permite identificar sus cambios en la medida en que se cede

® Apoyada fundamentalmente por el trabajo del grupo de investigaciéon del
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de
Barcelona (Proyecto de investigacion «Contexto, referencia y construccién de
significados en la interaccion educativa» 1992). Este trabajo ha estado orientado
hacia la busqueda de un modelo de conceptualizaciéon teérica de los mecanismos
de influencia educativa, el avance en su contraste y soporte empirico, y la
definicién de un planteamiento metodolégico y un conjunto de instrumentos
analiticos adecuados a la problematica, por lo cual se constituye en nuestro marco
de referencia.
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0 no, el control y la responsabilidad sobre el aprendizaje. Una de las
unidades de andlisis de este nivel es la Secuencia diddctica (SD), que
segun Coll (1983:27, citado en Coll y otros, 1995:207), puede ser
definida como:

«Un proceso de ensefanza aprendizaje en miniatura

...(con)...objetivos educativos concretos, utilizacion de un de-

terminado material, determinadas actuaciones del alumno,

posibilidad de proceder sobre el material en torno a los obje-
tivos y contenidos propuestos por el ensefiante, determinadas
expectativas del ensefiante a proposito de las actuaciones del
alumno, posibilidad de proceder a una evaluacién de las
actividades del alumno en funcién de las expectativas del
ensenante. Asi pues, para poder hablar de una secuencia

didactica tendremos que identificar su inicio, su desarrollo y

su finalizacion»

Las otras unidades son las Sesiones (S), los Segmentos de
Interactividad (SI) y las configuraciones de segmentos de
interactividad (CSI) (cfr. Coll y otros 1995). Las sesiones indican
los cortes temporales de la Secuencia Didactica y permiten
observar su evolucion. Dentro de cada sesion es posible distin-
guir los Segmentos de Interactividad (SI) que es una unidad de
analisis construida de acuerdo con los marcos conceptuales y
metodologicos para el estudio de la actividad conjunta. De
acuerdo con Coll y Onrubia (1996), los SI se determinan toman-
do como criterios basicos los siguientes: la estructura de partici-
pacion social que rige las obligaciones y los derechos
comunicativos de los participantes; la estructura de la tarea
académica (contenido); y la finalidad o intencionalidad
instruccional que preside dicha actividad.

Una unidad intermedia es la configuracion de segmentos de
interactividad, en cuanto ella expresa las repeticiones sistemati-
cas de series de SI que aparecen en el mismo orden a lo largo de
una secuencia didactica.

Segundo nivel de andlisis: Este nivel intenta aproximarse a las
formas de mediacion semidtica para la construcciéon de significa-
dos compartidos y da cuenta de la manera en que dicha media-
cién se refleja temporalmente en los intercambios orales y en los
textos escritos que circularon entre el maestro y los estudiantes.
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Para analizar los intercambios verbales orales de los SI
seleccionados®, se utilizé la unidad llamada secuencia de intercam-
bios (SVO), propuesta por Tusén (1997) porque permite delimi-
tar, como su nombre lo indica, una sucesion de turnos de
palabra’ a partir de cambios en los aspectos tematicos, los modos
en que se esta interactuando (llamados por la autora alteracion en
la constelacion de los interlocutores) y la actividad discursiva, es
decir, las intenciones y finalidades que persiguen los participan-
tes. A partir de este analisis fue posible caracterizar
discursivamente los contenidos y modos de interactuar con ellos
en las secuencias (SVO) identificadas en cada SI.

Para analizar los textos escritos, se utilizo la propuesta
semantico-discursiva de Martinez(2002) que incluye la mirada
sobre los siguientes niveles: situacion de enunciacidn,
microestructura (cohesion léxica y gramatical), macroestructura
y superestructura.

RESULTADOS

SOBRE EL PRIMER NIVEL DE ANALISIS

Respecto al curso presencial: La secuencia diddctica com-
prendio las interacciones cara a cara del grupo de estudiantes con
el maestro a través de nueve sesiones de clase distribuidas en dos
dias a la semana durante un mes del primer semestre de 2003.

La segmentacion efectuada condujo a diferenciar 10 formas
de actividad conjunta, unas relacionadas con el abordaje del
tema de la (SD) que en este caso tenian como objeto trabajar
sobre la resefa critica y otras que tenian que ver con el control,
disposicion y gestion del curso. Los primeros fueron: SI de
Desarrollo Tematico sobre Produccion Textual (DTPT); SI de
Analisis de Textos Modelo (ATM); SI de Tarea (T); SI de Com-
prension de los Textos de Referencia (CTR); SI Analisis de Textos
Propios (TP); SI de Planificacion Textual Guiada (PTG); SI

¢ El criterio para seleccionar los SI que serian analizados en el segundo nivel
fue la significatividad e importancia en la relacién con la ensefianza de la
comprension de textos escritos académicos.

7 Los turnos son las unidades basicas de la organizacién conversacional

(op.cit).
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Experiencial (E) y SI de Practica (P). Los segundos fueron: SI de
Planificacion (PL) y SI de Gestion de la Clase(GC).

De acuerdo con su aparicion a lo largo de la SD, puede

decirse que dicha formas evolucionaron de la siguiente manera:

* El profesor introdujo la SD a partir de un SI de desarrollo
tematico de produccion de textos, especificamente carac-
terizd la resefia critica como una tipologia textual en
contraste con las trabajadas en momentos previos a esta
SD (mapa conceptual, resumen, sintesis, comentario) y
luego, dio a modo de ejemplo para su produccién, dos
modelos de resena critica. Después, sugirio la escritura de
cuatro 4 resefas por parte de los estudiantes. Cada uno de
estos textos, los tomados como modelo y los producidos,
fueron analizados a medida que se iban presentando en la
secuencia.

* Durante el analisis de los cuatro (4) textos producidos por
los estudiantes, el profesor gener6 preguntas para co-
evaluar y cualificar la estructura de la resefias. Hay en esta
insistencia, como lo que llama Bruner (Op. Cit.), la cons-
truccion de formatos, es decir, se busca la apropiacion de
una herramienta que ayude a cualificar en este caso la
produccion de un texto escrito.

¢ El profesor fue aumentando, progresivamente, el nivel de
complejidad de los textos de referencia sobre los cuales se
haria la resefia critica: empez6 con un texto audiovisual,
pasd a un ensayo relativamente corto y finalizo con dos
textos de divulgacion cientifica de extension moderada.
Ahora bien, se observd que el profesor utilizé como
modelo dos resehas cuya extension era corta, tal vez
porque ayudaban a controlar la intervencion pedagogica
sobre el analisis de los textos que se propuso modelar.

En cuanto a la distribuciéon del tiempo a lo largo de toda la

SD, los SI de analisis de textos propios (ATP) y los SI experienciales
(E) fueron los que ocuparon mayor cantidad de tiempo, mien-
tras que se observd una distribucion mas o menos equilibrada
entre los SI de desarrollo tematico de produccién textual (DTPT)
y los de comprension de textos de referencia (CTR) y menor en
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los otros SI. Esta descripcion permite deducir que el profesor se
inclina por una didactica de la comprension de textos en la que
la produccion textual es el camino obligado para cualificar
ambos procesos. Ademds pone de manifiesto que los mayores
insumos para dicho propdsito son las producciones escritas de
los estudiantes.

Esta organizacion temporal de las formas de actividad
conjunta también permite afirmar que la propuesta pedagogica
y didactica del profesor observado intenta avanzar desde los
paradigmas propuestos por los estudios psicolégicos que se
centran en las acciones individuales del lector, hacia un paradig-
ma sociocultural, en el que se considera que la comprension y
produccion de textos se produce en una situacion social de
aprendizaje, como lo afirma Noguerol (2003) en el epigrafe con
el que se inicia este texto.

Respecto al curso no presencial: La secuencia diddctica
comprendio las interacciones que cada estudiante tuvo con la
propuesta académica de un curso denominado «Composicion
escrita», que basicamente fueron de dos tipos: el trabajo con un
modulo y las interacciones sincronicas que se produjeron a través
de las audioconferencias y las llamadas telefonicas efectuadas en el
semestre Enero-Mayo de 2003. En estas interacciones sincronicas
se pudieron diferenciar 10 segmentos de interactividad (SI), que
como en la anterior secuencia, algunos estaban relacionados con
la ensenanza de los contenidos (SI Desarrollo Tematico (SIDT), SI
Ejercitacion (SIE.) SI Desarrollo Tematico de Produccion Textual
(SIDTPT), SI de Analisis Textos Propios (SIATP)) y otros, con el
control, disposicion y gestion del curso (SI Introduccion (SII), SI
Control Compromisos (SIC), SI Control Moédulo (SICM), SI
Planificacion (SIPL), SI Saludo y SI Despedida).

Como puede verse, estos ultimos son mas numerosos que
los que se encontraron en el curso presencial. Esto se explica por
el hecho de que como son pocos los encuentros sincrénicos y no
son cara a cara, hay que efectuar actos de habla para establecer
y mantener la comunicacion. Ahora bien, en las audioconferencias
se observo una organizacion secuencial de estas formas de la
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actividad conjunta: se introducia el tema (SII), se desarrollaba
(SIDT) y se ejercitaba (IE). El primer SI ocupaba un alto porcen-
taje de tiempo porque funcionaba como contextualizador del
proceso discontinuo que se estaba realizando.

El analisis de actividad conjunta en el desarrollo del tema
(SIDT) permitio evidenciar que la concepcidon que guia el curso
de «Composicion Escrita» estd sustentada en un enfoque formal
de la lengua en donde el objetivo central es alcanzar el desarrollo
de las competencias lingiiisticas a través del conocimiento de las
partes del sistema, como un modelo ascendente que inicia por
los niveles inferiores hasta llegar a una unidad lingiiistica mayor,
el texto. En consecuencia, las tematicas eran: la oracién y sus
partes, la oracion simple, la construccion de oraciones compues-
tas a partir de conectores y signos de puntuacion; las raices
griegas y latinas, prefijos y sufijos del léxico castellano; procesos
de inflexion y derivacion, los parénimos y las locuciones latinas.
A pesar de estos contenidos, las tareas solicitadas a los estudian-
tes eran construir textos. Pareciera que para esta propuesta
pedagdgica fuera suficiente conocer la gramatica de la lengua
para lograr este proposito. No obstante esta hipotesis se desvir-
tuaria a partir de lo observado en los intercambios telefénicos en
los que fueron reiteradas las preguntas de los estudiantes sobre
cdmo construir un texto, como hacer la tarea que solictaban.

En los intercambios telefénicos el mayor tiempo, casi un
50%, estuvo centrado en actividades de control y gestion. En
estos encuentros se solicitaban indicaciones para construir un
texto, se planificaban reuniones, se preguntaba por fechas de
examenes o se informaba sobre el desempefio obtenido en las
tareas. Como puede notarse, el objetivo central de estos encuen-
tros era establecer un control sobre las obligaciones académicas
del estudiante y no tanto movilizar conocimientos, lo que con-
trasta con lo afirmado por la tutora en una entrevista en la que
expresd que el objetivo principal de este intercambio era ofrecer
a los estudiantes espacios de encuentro e intercambio cognitivo.

De otra parte, segiin los datos obtenidos y analizados, el
unico texto que circuld para orientar a los estudiantes fue el
modulo, lo que rifie con un enfoque comunicativo en el que el
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objeto de estudio son los usos reales de la lengua y la reflexion
sobre esos usos. En el mdodulo se planteaban como objetivos:

- «Desarrollar habilidades para la comprension y produc-
cion de textos»,

- «Comprender los procesos de significacion que subyacen
al texto, en las practicas de lectura y escritura y percibir las
relaciones entre el lenguaje y la cultura en las practicas de
comunicacion social, a través de la escritura y la lectura».

Como se ha venido mostrando, los contenidos que éste
ofrece no garantizan el cumplimiento de esos objetivos.

Para finalizar, cabe sefhalar que segun los datos recogidos,
solo se observaron dos tipos de encuentros sincrénicos -
audioconferencias y llamadas telefénicas — y en ningin momen-
to se hizo uso de los espacios asincronicos que las nuevas
tecnologias proporcionan y que se supone, son vitales para la
educacion a distancia.

5.2. SOBRE EL SEGUNDO NIVEL MICRO DE ANALISIS

Respecto al curso presencial: Para dar cuenta de los saberes
que se construyeron a lo largo de la SD, se remite al tipo de
conocimientos que segun Castillo (2002) se encuentran en el
abordaje de los procesos de comprension textual:

- El conocimiento declarativo relacionado con los saberes del
lector sobre tipologias textuales, experiencias con textos,
creencias, actitudes, entre otros.

- El conocimiento procedimental que consiste en la informa-
cion sobre la ejecucion de varios tipos de acciones tales
como resumir, buscar informacién, activar el conoci-
miento previo, reconocer ideas principales, etc.

El analisis efectuado a la secuencia didactica observada

permitio categorizar los siguientes saberes:
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Textos y
estrategias
académicas

Conocimiento
declarativo

Conocimiento procedimental

La resena
critica

Los tipos de resefia que
existen.

La calidad de la resena
seglin su extension.
La relacién entre la
calidad de la resefa y
su extension.

Superestructura de la resefia critica incluye

- la bibliografia.

- el titulo de resefa.

- los planteamientos basicos.

- la perspectiva critica a partir de los plantea
mientos basicos.

- Las marcas textuales que evidencian cuan-
do habla el autor del texto de referencia y
cuando habla el autor de la resefia critica

- La armonia entre estos dos aspectos.

Procedimientos para la elaboracion de la

resefia critica.

La generalizaciéon como estrategia de traba-

jo para la escritura de la resefia critica.

Elaborar resefias de textos de referencia que
incluyen muchos datos.

Relaciéon procedimental de las resefas criti-
cas y la elaboraciéon del ensayo

El resumen

Contenido del resumen en relacién con el
texto de referencia

La sintesis

Contenido de la sintesis en relacién con el
texto de referencia.

Extension de este texto académico.

El ensayo

Concepto de ensayo
Los tipos de ensayo

El mapa conceptual y la
resefla como base
procedimental para un
ensayo.

Las exigencias para la produccién de un
ensayo.

- La relacion entre la escritura de un ensayo

y la delimitacion de subtemas.

- Elaboracion del plan de trabajo para el

ensayo final y su relacién con la escritura del

mismo.

- La seleccion y delimitacion de subtemas yj
su relacién con la busqueda del material
bibliografico.

Estrategias para la redaccion del ensayo.

- El proceso de integracion (de la resefias ¥y
fichas de lectura) en el ensayo

El mapa
conceptual

- Procedimientos para elaborar un mapal
conceptual.

Elementos de los mapas conceptuales.
Relacion entre los mapas conceptuales y las
caracteristicas de los textos de referencia.

fichas
lectura

Las
de

La nocién de fichas de
lectura.

El procedimiento para elaborar las fichas de
lectura.
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La relacion entre las El protocolo del formato de la ficha de
fichas de lectura y la lectura.
comprension.

La utilidad de las fichas | Caracteristicas de la edicion.
de lectura al escribir
resefas y ensayos.
El uso de las fichas de | La integracion de las fichas y el comentario
lectura en la redaccién | en las fichas de lectura.

de textos complejos El estilo particular de las fichas y la articula-
cién de informacién en relacion con los
propdsitos del lector.

Las fichas Las normas minimas de la presentacién de
bibliograficas| las fichas bibliograficas.

Elementos El desarrollo tematico y su relacién con los
generales de parrafos, los signos de puntuacion, los refe
la redaccion rentes y los conectores (como expresiones

conjuntivas y de caracter semantico).

La ediciéon de los textos de referencia.

El uso de marcas textuales que permitan
diferenciar entre el uso del discurso diferido

directo e indirecto.

De acuerdo con el cuadro anterior, puede afirmarse que en el
curso observado la mayoria de los significados compartidos fue-
ron de tipo procedimental. Esto es comprensible si se recuerda
que la SD observada se enmarca en un curso que pretende abrir
la reflexion sobre el uso del lenguaje en la universidad, en especial
el lugar de la lectura y la escritura en la formacion inicial. Eviden-
cia de ello es también que la mayoria de dichos conocimientos
compartidos se elaboraron en las secuencias verbales orales (S5VO)
identificadas como «secuencias para introducir nociones: caracte-
rizar las estrategias y los textos escritos académicos asi como los
procedimientos de elaboraciéon de los mismos».

En otras palabras, no se encontraron muchos saberes concep-
tuales dado que el proposito del curso no era entrar en debates
teoricos sobre la naturaleza textual de las diversas estrategias o
textos académicos trabajados, sino por el contrario, ensefar a
hacer con el lenguaje, lo que implicaba aprender que la compren-
sion y la produccidn son procesos y en ese sentido, aprender sobre
ello requirié saber y poner en practica «procedimientos».

Las estrategias para la construccion de esos significados
compartidos se clasificaron teniendo en cuenta si su proposito
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o retomar lo dado, o evaluar lo

Estrategias para desarrollar
conceptos nuevos

Secuencias verbales orales
que se corresponden

Ejemplificar, ilustrar y analizar textos
modelo (secuencias para analizar,
ejemplifica e ilustrar con textos modelo.

secuencias para analizar, ejemplificar e
ilustrar con textos modelo

Contrastar y relacionar los textos
académicos escritos entre si.

secuencias para contrastar las estrategias
y los textos escritos académicos entre si

Exponer y explicar, a través de la des-

cripcion, el proceso de produccion de
las estrategias y los textos escritos aca-
démicos trabajados a lo largo de la SD.

secuencias para introducir nociones: ca-
racterizar las estrategias y los textos es-
critos académicos asi como los procedi-
mientos de elaboracién de los mismos.

Hacer evidente las problematicas que se
ponen de manifiesto tanto para la produc-
cién como para la comprension de las

estrategias y los textos escritos trabajados

secuencias para co-evaluar los elemen-
tos lingiiistico-textuales y los textos es-
critos académicos producidos por los
estudiantes y los llevados como modelo
por el profesor.

Sugerir ajustes a partir de las problema-
ticas anteriores.

secuencias para sugerir ajustes a las estra-
tegias y a los textos escritos académicos
producidos por los estudiantes.

Hacer explicitos los propositos didac-
ticos que se persiguen con los ejercicios
realizados en clase o puestos como tarea

secuencias para introducir y explicar los
propositos didacticos de las actividades
realizadas

Anticipar las problematicas que se podian
enfrentar en la comprension y produccion|
de las estrategias y los textos escritos
académicos, con el fin de favorecer a los
ejercicios futuros, ya que en la medida
de que se advierten, tal vez evitarfa pasar
por ellas.

secuencias para promover la metacog-

nicion sobre la elaboracion de las estrate-
gias y los textos escritos académicos

entre si

Coevaluar las producciones de los estu-
diantes a partir de criterios de evaluacid
que sugeria el profesor cando formulaba
las preguntas. En otras palabras, sugerir
preguntas como indicadores de evalua-

ciéon para controlar la produccion de las
estrategias textos escritos académicos.

secuencias para co-evaluar los elemen-
h tos lingiiistico-textuales y los textos es-
critos académicos producidos por los
estudiantes y los llevados como modelo
por el profesor.

Caracterizar, el contenido y la organi-
zacion, de los textos de referencia para
favorecer su comprensién y por tanto,
la elaboracion de las resenas criticas.

secuencias para caracterizar (el tema, la
organizacion y sus relaciones) los textos
de referencia desde los cuales se hacian
los ejercicios.

Sugerir la consulta de un material bibli-
ografico experto en la caracterizacion
conceptual y procedimental de las estra-
tegias académicas trabajadas (las fichas
de lectura).

secuencias para sugerir la lectura de tex-
tos expertos que apoyan la comprension
y elaboracién de las estrategias académi-
cas trabajadas

Ilustrar en el tablero textos escritos e
iconicos para apoyar el discurso oral
que se elaboraba.

Lenguaje N°32 - Noviembre de 2004

199



Gloria Rincén, Elizabeth Narvdez y Claudia Alexandra Rolddn

Estrategias para retomar lo dado

Secuencias verbales orales que
se corresponden

Repetir la exposicion de los saberes
formales o procedimentales en distintos
momentos a lo largo de la SD.

secuencias para recordar los procedimien-
tos para la elaboracion de las estrategias
académicos

Repetir las estrategias de presentacion
de los saberes nuevos descritas en el
punto anterior.

Estrategias para evaluar el aprendizaje

Secuencias verbales orales
que se corresponden

Realizar cuatro ejercicios de resefias
como estrategia de practica, dichos
ejercicios se intercalaban entre los
primeros analisis de los textos modelo,
las sugerencias que se iban haciendo
frente a las problematicas que evidencia-|
ban los estudiantes en sus producciones
(los contenidos procedimentales); es
decir, los ejercicios se ajustaban a partir
de la evaluacion de la comprension del
aprendizaje que daban cuenta los estu-
diantes en sus trabajos.

Coevaluar las producciones de los estu-
diantes a partir de criterios de evaluacion

las preguntas. En otras palabras, sugerir
preguntas como indicadores de evalua-
cién para controlar la produccion de los
textos escritos académicos.

que sugeria el profesor cuando formulabal académicos escritos por los estudiantes.

secuencias para leer los textos llevados
como modelo y las estrategias y textos

secuencias para co-evaluar los elemen-
tos lingtiistico-textuales y los textos es
critos académicos producidos por los
estudiantes

Explicitar los objetivo de trabajo para
cada una de las actividades realizadas.

secuencias para introducir y explicar los
propositos didacticos de las actividades
realizadas

Como se puede notar, todo este proceso se realiz6 mediante
el reconocimiento de la importancia del aprendizaje de la com-
prension y la produccion de textos escritos académicos. Ademas,
todo el tiempo estuvo presente la relacion entre lo que se estaba
ensefiando y el trabajo final: escribir un ensayo.

En cuanto a los textos escritos que circularon a lo largo de la

SD:

* Se observo que todos los textos escritos llevados por el
profesor pertenecian a los textos de la cultura, es decir que
no fueron re-editados, sino que el profesor permitio que
los estudiantes pudieran aproximarse comprensivamente
a estos textos tal como son presentados en la cultura para

su circulacion.
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¢ El grado de complejidad de algunos de dichos escritos
puede describirse a partir de las huellas de cohesion léxica
y gramatical que exhibian. Algunos, como la resefia de
William Ospina y el ensayo de Estanislao Zuleta, eran
textos complejos. En vez de evitar la complejidad, lo que
se hace es un acompanamiento y una actividad guiada, al
hacer primero, por ejemplo, un mapa conceptual del
texto, para luego si hacer la resena.

¢ El hecho de que el profesor dé a los estudiantes diversos
textos modelo (tres resefas criticas en total), hace posible
que los estudiantes comprendan la flexibilidad de las
tipologias y de los géneros y ademas, refuerza la idea de
que si bien hay unas caracterizaciones propias de un
género o tipo textual, también permiten que los autores
den cuenta de sus propios estilos.

e De acuerdo con el analisis discursivo de los textos escritos
producidos por los estudiantes, en especial sus resenas,
puede decirse que el uso de marcas conjuntivas como los
conectores, son uno de los indicadores que dan cuenta de
que los procesos de comprension de los estudiantes tien-
den a ser aditivos y no relacionales, es decir, cuando
redactan los planteamientos basicos del texto los encade-
nan segun expresiones como «en un primer momento,
después, otro, por ultimo» y muy pocos (o casi ninguno
de ellos), utiliza expresiones que categorizar
semanticamente dichas ideas (p.e. el autor identifica el
siguiente problema...por consiguiente expone que sus
causas son...de esta forma plantea que una alternativa
puede ser...). Lo anterior confirma que las marcas
conjuntivas construyen microestructuralmente la super-
estructura de un texto, pero asi mismo ratifican la necesi-
dad de hacer un trabajo que promueva la conciencia
sobre ello para propender por modos de lectura mas
globales (interpretativos) que lineales (aditivos).
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RESPECTO AL CURSO NO PRESENCIAL

Con el propdsito de responder las preguntas acerca de qué
se ensefnaba sobre los procesos de comprension y produccion de
textos en el curso observado y como se hacia este proceso, el
segundo nivel se centré en el analisis de las interacciones que
proponia el modulo escrito que se tomd como eje para el curso,
asi como las que se generaron en los intercambios verbales orales
que se dieron en las audioconferencias y en las tutorias indivi-
duales realizadas basicamente a través de llamadas telefénicas.

Para caracterizar el enfoque didactico para la ensefianza de
la expresion escrita presente en el mddulo, se retomd a Cassany
(1990). De acuerdo con la tipologia que hace este autor, este
modulo puede ubicarse en un enfoque cuya base es el estudio
analitico de la estructura general de la lengua, porque a través de
cada una de sus unidades va presentando la organizacion formal
de la lengua y las reglas de la sintaxis, de la morfologia, de la
ortografia, etc..

Desde este enfoque se concibe la lengua como una sistema
homogéneo y su ensefianza es prescriptiva. En este sentido, lo
que se busca que el educando aprenda son las estructuras y el
léxico mas formal dejando por fuera los usos y funciones de los
discursos y los textos.

También la forma de organizacion discursiva del modulo
evidencia una concepcion sobre como se aprende la lengua
escrita. Veamos: primero aparecen las conceptualizaciones teo-
ricas sobre la lengua, luego se presentan ejemplos y por ultimo,
se exponen unos ejercicios que el estudiante debe realizar. A su
vez, estos ejercicios se caracterizan por ser mecanicos y
descontextualizados —no conllevan al analisis de la diversidad
textual, ni del contexto de la situacion comunicativa- y estable-
cen un orden segun el cual se va pasando de lo simple (la
construccion de oraciones) hacia lo complejo (parrafos, uso de
conectores y textos), como lo ilustran estos ejercicios:
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“Redacte cinco oraciones simples, con todos los complementos, conser-
vando el orden légico de la oracion. Luego, altere ese orden y observe
las relaciones sintacticas y semanticas.”

Redacte un parrafo empleando los siguientes conectores, siempre y
cuando, desde luego, ni siquiera, después de todo, no obstante.”
Redacte un texto donde use otros cinco conectores de su libre eleccion.
Redacte un texto donde use los siguiente morfemas: -cién, -eria, -mente,
-pre, -ante. Use también las palabras cuyo significado usted explicd en los
ejercicios anteriores. No emplee los morfemas y las palabras mecanica-
mente. Observe bien el uso que les da en el contexto de su escrito. Utilice
también otros recursos aprendidos: la coordinacién y los conectores, la

yuxtaposicion y los signos de puntuacion.

Los pocos intercambios verbales que se dieron a través de
las tutorias telefénicas hicieron evidente que este proceso no
resolvia la demanda de producir un texto completo como resul-
tado de hacer oraciones y parrafos. Por esto, solicitaban la ayuda
del tutor sobre coémo escribir.

Para el analisis del médulo como texto didactico, seguimos
a Diaz Barriga y Herndndez (1998) quienes clasifican las estrate-
gias de ensefianza cuyo propdsito es facilitar al estudiante el
procesamiento de informacion. En el moédulo encontramos las

siguientes:

Estrategias de ensefianza

Coémo aparecen en el
Moédulo

Lo que permiten

Objetivos: son enunciados
que establecen condiciones
en cuanto a intenciones de
las actividades, forma de
evaluar...

Se encuentran al iniciar el
mddulo y al iniciar cada
unidad.

*Conocer las finalidades del
modulo.

*Identificar qué se espera
del estudiante.

*Activar conocimientos
previos.

Organizador previo:
Informacién de tipo intro-
ductivo a manera e Contex-
tualizacion.

En el mddulo se hacen
presentaciones generales
para introducir cada unidad.

*Contextualizar el tema y
permitir vision global de su
tratamiento.

*Activar conocimientos
previos.

Tlustraciones: tienen el
objetivo de representar
conceptualizaciones
tedricas..

En el moédulo son pocas.
Aparecen dos graficas, un
dibujo y 2 esquemas.

*Facilitar la codificacion
visual de la informacion.

Analogia: recurso persua-
sivo de la explicacion.

Es una de las formas mas
utilizadas en el moédulo para
fijar las ideas en los alum-
nos.

*Facilitar la comprension de
la informacién tedrica.
*Permitir extrapolar el con-
tenido a otros ambitos
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Pistas tipograficas y discur-
sivas: Organizaciones de
los contenidos, resaltadores
de informacién que sefalan
y enfatizan importancia.
Las pistas discursivas se
refieren a marca conjuntivas
o sefializadores del texto
que indiquen importancia.

En el médulo se encuen-
tran: Uso de mayuscula
sostenida, recuadros
sombreados, letra capital y
conectores sefalizadores:
para especificar el orden
del texto y para destacar
expresiones aclaratorias
(cabe destacar, sin embar-
go, etc...).

* Detectar informacion
principal.

*Canalizar la atencién sobre
ciertos aspectos relevantes
de la informacion.

Uso de estructuras textuales:
Organizacion retorica del
discurso escrito que influye
en la comprension y el re-
cuerdo.

En el mdodulo es comun
encontrar la estructura reto-
rica de descripcién y com-
paracion contraste en la
unidad uno (mas tedrico)

* Permitir el recuerdo y la
comprensiéon de lo mas im-
portante.

y luego la superestructura:
Concepto + ejemplo +

comentario.

En otras palabras, el modulo esta organizado asi:

1. Antes de presentar la conceptualizacion tedrica se en-
cuentran unas estrategias que preparan y alertan al estu-
diante con relacion a qué y como va a aprender: los
objetivos y los organizadores previos.

.Durante la presentacion conceptual que aparece en el
modulo se presentan estrategias cuya funcion es apoyar
los contenidos teoricos: pistas tipogrdficas y discursivas y
estructura de la informacion.

.Después de la conceptualizacion tedrica aparecen estrate-
gias de aprendizaje que funcionan como valoraciones de
los conocimientos adquiridos: las tareas, los ejercicios y los
talleres.

De acuerdo con el analisis presentado anteriormente, pode-
mos decir que estamos frente a una situacion didactica en donde
un agente educativo, en este caso el autor del mddulo, desarrolla
una serie de acciones orientadas a influir e incidir en los apren-
dizajes que adquiriran los estudiantes de esta modalidad educa-
tiva.

Puede afirmarse, entonces, que si bien el modulo presenta
estrategias que facilitan el aprendizaje del estudiante y que el
enfoque que subyace a la propuesta del curso es coherente con
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algunos de los ejercicios planteados y con la evaluacion (se evaltua
lo que se ensefia), parece valido preguntarse si esos contenidos
son pertinentes para un estudiante que estda en un ambito
académico universitario. Tal como lo demuestra la revision
bibliografica sobre las razones para que en la universidad de
contintie con la ensefianza de la comprension y produccion de
textos se deberia tener en cuenta la relacion de estos procesos con
sus componentes afectivos, cognitivos y discursivos y por ende,
sociales (Cfr. p.e. De la Rosa:2002; Henao y Castafieda:1995;
Salazar:1991,). Como dice Parodi (1999):

«Se propugna por una vision del escritor, del texto escrito y de

los procesos cognitivos involucrados dentro del marco de la

sicologia cognitiva y de la lingtiistica textual con atencién a los

contextos sociales y a las situaciones culturales en juego. Esta
vision constructivista social e interactiva del proceso de escri-

tura conlleva un componente dindmico que asigna al escritor

el control de la situacidon de produccion escrita y que posibilita,

mediante la conducta estratégica, que el escritor efectiie un

procesamiento flexible y recursivo de los recursos disponi-
bles.»

Se hace evidente entonces la contradiccion entre los conteni-
dos y los procedimientos que se encuentran en el modulo y los
objetivos que en su inicio se plantean, algunos de los cuales dicen:

«- Desarrollar habilidades para la comprensién y produc-
cion de textos, mediante ejercicios sistematicos de lectura
y escritura.

- Comprender los procesos de significacion que subyacen
al texto, en las practicas de lectura y de escritura».

Sobre los intercambios telefdonicos, encontramos que el
86.6% correspondieron a la gestion del curso, es decir, estaban
relacionados con la motivacion y el control de las tareas. Como
se sabe, en esta modalidad estos son factores claves de la labor de
los tutores puesto que los estudiantes tienden a desertar por
sentirse solos. Sin embargo, estos intercambios no fueron apro-
vechados para la funcion de andamiaje en el proceso de cons-
truccion de conocimientos. Esto no sucede ni siquiera cuando
quien llama es el estudiante porque tiene dificultades en la
construccion de un texto.
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En estos intercambios el estudiante hace preguntas y el
tutor se las responde de inmediato, sin instarlo a que verbalice
sus dificultades, a que especifique o comente con mas profundi-
dad, sino que el tutor ofrece “pasos”, instrucciones, para realizar
la composicion.

Los intercambios telefénicos analizados tienen rasgos
discursivos contrarios a las que Freedman y Katz (citado por
Cazden, 1991) exponen como condicion de las “entrevistas”
entre profesores y estudiantes para ayudar al estudiante a desa-
rrollar su propio discurso e interiorizar formas de pensamiento
del experto y que, descritas brevemente son: el tutor debe hablar
menos y no tomar la palabra para decir que se debe hacer. Por el
contrario, debe escuchar més y animar a la reflexiéon mediante
preguntas abiertas para luego si ofrecer ideas que no han sido
exploradas. No sabemos si es el medio utilizado, el teléfono, la
causa de la caracterizacion discursiva de los intercambios obte-
nidos y analizados.

En cuanto a los intercambios orales que se generaron en las
audioconferencias, el analisis mostré que en su desarrollo se
retomaba una unidad del modulo y se realizaban ejercicios sobre
ésta. También, se indagaba sobre si existian dudas en su compren-
sion. En general, estos intercambios se caracterizaban por la
cortesia permanente y la calidez en la relacion. No obstante, de
acuerdo con los desarrollos tedricos sobre esta mediacion (cfr. p.e
Chaupart, 1997), el analisis muestra que la preparacion previa no
permitié un mayor aprovechamiento de este encuentro (por
ejemplo, enviar a los estudiantes otros materiales complementa-
rios, preparar actividades distintas a las sugeridas por el modulo
guia) y ademas, fueron pocos los estudiantes que participaron.
Tampoco, después de la audioconferencia se llamo a los estudian-
tes para valorar su aporte o para invitarlos a participar en otra
audioconferencia. Consideramos que esta ausencia de diversidad
en estrategias de ensefianza se relaciona también con politicas
administrativas desde las cuales funcionan los cursos como el
observado (por ejemplo, el tipo de vinculacion laboral de los
tutores y el tiempo que se destina para las diferentes actividades
de acompafhamiento a la gran cantidad de estudiantes asignados).
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DISCUSION

De acuerdo con el primer nivel de analisis, que como antes
se dijo esta centrado en las formas de organizacion de la actividad
conjunta, se observa que en ambas secuencias hay un esfuerzo
por guiar las actividades de aprendizaje para ayudar a los estu-
diantes a avanzar y de este modo, poco a poco, éstos asuman su
autonomia. En el caso de la educacion presencial este esfuerzo se
refleja en la evolucion de las formas de organizacion de la
interactividad de los intercambios verbales que se iban dando en
cada sesion; en el caso de la educacion no presencial estas ayudas
fueron mas evidentes en el analisis del segundo nivel, cuando se
evidenciaron las estrategias de ensefanza propuestas en el mo-
dulo guia.

Ahora bien, la mayor diferencia entre ambas modalidades
se hizo evidente por el orden y presentacion de los contenidos y
soportes didacticos que se encontraron y analizaron en ambas
propuestas. Para el caso del curso presencial los contenidos que
se iban introduciendo estaban sujetos al desarrollo que se iba
logrando de las actividades (escritos producidos por los estu-
diantes y las demandas especificas de los textos propuestos por
el profesor); mientras que en la educacion no presencial éstos ya
estan predeterminados porque el orden del moédulo guia era el
que definia los temas a tratar (ademas se aporté como unico
soporte material para guiar la actividad de aprendizaje).

Otra diferencia notoria se encontrd en la actividad conjunta
que busca la transicion hacia la cesion de la responsabilidad por
parte del profesor a los estudiantes; en la educacidon presencial,
ésta consistia en la aplicacion por parte de los estudiantes de lo
que antes se habia trabajado con el profesor pero posibilitando
intercambios orales con éste u otros compafieros para aclarar
dudas, para exponer caminos y para evaluarlos, en fin para
obtener ayuda en el proceso y asi enfrentar las dificultades que
se iban presentando. En la educacion no presencial, que, como
sabemos, no se sustenta en la interaccion sincronica con el
profesor (aunque puede solicitarse asesoria teleféonica o presen-
cial pero ésta no es obligatoria), la actividad que se encontré en
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el mddulo para ceder la responsabilidad sobre el aprendizaje a los
estudiantes, fue la ejercitacion de los contenidos formales sobre
la lengua aportados, es decir, el refuerzo de los contenidos ya
tratados. No se intentaba siquiera prever las dificultades que los
estudiantes podian estar enfrentando al aplicarlos en la compo-
sicion escrita.

De este modo, cuando se buscaba traspasar el control y la
responsabilidad a los estudiantes, que en ambos casos coincidia
en la solicitud de producir un texto, se encontré mayor articula-
cién en la educacion presencial que en la educacion no presencial
entre lo ensenado y lo evaluado. Segin nuestros datos, esta
desvinculacion en el curso no presencial se explica en el hecho de
asumir un modelo lingiiistico centrado en un estudio analitico de
la estructura formal de la lengua que no proporciona los suficien-
tes elementos para que los aprendices construyan los textos que
requieren en el ambito universitario. Habria que investigar
como afectaria el cambio de modelo lingiiistico en la vinculacion
entre estos las practicas de ensehanza y aprendizaje en la moda-
lidad no presencial.

Lo que muestra el segundo nivel de analisis es que los textos
que circularon en la secuencia didactica observada en la educa-
cion presencial, son textos de la cultura, escritos que abordan
temas diversos (politica, democracia y educacién, sociedad y
violencia, el universo, etc.) y para comprenderlos mejor o para
llegar a producir textos sobre ellos (resefias o resimenes), se
ensefiaron herramientas lingiiistico-discursivas. Estos conteni-
dos estan al servicio de la comprension o produccion de textos
expositivos y argumentativos que los estudiantes deben manejar
en su formacion. Los contenidos lingiiistico-discursivos no son
objeto en si de la ensefianza, sino que ante todo se ensefian
procedimientos. Mientras los textos que hay en el modulo guia,
que es la base de la educacion no presencial, son: o bien escritos
que exponen los temas gramaticales que se estan trabajando, o
bien lecturas complementarias que amplian estos temas (por
tanto lecturas de reflexion sobre la lengua como sistema).

También, este segundo nivel de analisis mostrd que, por la
perspectiva sobre la ensefianza de la composicion que se asume

208 Universidad del Valle



Enseitar a comprender textos escritos en la universidad: jqué y cémo se estd ...

en el modulo guia (recordemos que los encuentros sincronicos
estan fuertemente determinados por esta herramienta) los pro-
cesos de comprension y produccion de textos son vistos como
procesos que son siempre idénticos y por tanto no importa sobre
qué se esta leyendo y en qué genero discursivo se ubica el texto
para abordar las especificidades que impone comprenderlo o
producirlo. Por esto, siempre se refiere o solicita «componer un
texto» sin necesidad de precisar el género o tipo textual o la
situacion de comunicacion en la que se enmarca. En la educacion
presencial, de partida hay una conciencia permanente sobre
estas determinaciones en el trabajo con los textos asi como la
flexibilidad en los usos que se pueden encontrar. Por esto,
presentar varios modelos de resefia, discutir alternativas diferen-
tes a la del modelo, son parte fundamental de la formaciéon que
busca mejorar los procesos de comprension y produccion tex-
tual en el dmbito universitario.

Como este estudio todavia no ha concluido, no es posible
presentar todas las conclusiones que de ¢l se derivan. De todos
modos, esta comparacion deja ver perspectivas conceptuales
diferentes que conviven en la orientacion de cursos similares en
una misma universidad y que, muestran interacciones también
diferenciadas segun las modalidades educativas en las que se
ofrecen, pero sobre todo en las que se hace evidente la presencia
de concepciones divergentes sobre el papel de la ensefianza de
la comprension y la produccion de textos en la universidad.
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