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La teoria es en si misma una practica, tanto como su objeto. No es més abstracta que su
objeto. Es una practica de los conceptos, y hay que juzgarla en funcion de las otras
précticas con las que interfiere

GillesDeleuze. Cinéma 1.

Los diagndsticos, las propuestas y sus marcos

Los aportes conceptuales, las notas y las preguntas traidas a esta conversacion publica a
la que fui hospitalariamente invitada se derivan de tres practicas de ensefianza y de una
investigacion que las recorre.

Las précticas referidas se desarrollaron enla Universidad Nacional del Litoral situada en
la provincia de Santa Fe, Argentina. La primera comprendio la coordinacion del area de
Lectura y escritura que exigia, entre otras cosas, organizar tanto los cursos destinados a
los ingresantes a la institucién como la formacion de sus formadores, seleccionados a
partir de un proyecto de articulacién Universidad-Nivel Medio que abarcaba la zona
norte y centro de la provincia durante 2004 y 2005 y que exigia acuerdos con el
Ministerio de Educacion de la provincia. La segundatuvo como marco el Taller de
lectura y produccion de textos, una materia incluida en las carreras Diplomatura en
Humanidades, Profesorado y luego Licenciatura en Filosofia entre 2000 y 2005 en sus
versiones presenciales y a distancia (carreras dictadas en la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la misma institucion).La tercera tuvo como marco la materia Teoria
Literaria | incluida en las carreras de Profesorado y Licenciatura en Letras y en la que
trabajo desde 1993, primero como Ayudante y luego como Profesora Adjunta a cargo
(también en la misma institucion).

La investigacion que disefié se desprende del ya citado trabajo en articulacién de
niveles: desde 2005 hasta 2012 trabajamos en el diagndstico de “obstaculos
epistemologicos”, “ideoldgicos” y “buenas practicas” en la ensefianza secundaria, no
s6lo recortada sobre “aulas de lengua y de literatura”, como se vera a continuacion (Y
como lo muestran los resultados de investigacion publicados [cf. Gerbaudo 2011]). El
panorama que pudimos reconstruir nos ha llevado a la actual investigacion sobre el
lugar de las teorias (linguisticas, literarias, didacticas, semidticas, psicoanaliticas,
sociohistdricas, etc.) en la formacion del profesor en letras. Un trabajo grupal en curso
bajo mi direccidn que, personalmente, desarrollo desde el marco del Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Tecnolodgicas desde 2010.

La presentacion que van a escuchar se centra fundamentalmente en tres grandes
problemas que detectados a la hora de diagramar practicas de lectura y escritura en el
nivel superior. Problemas que no se circunscriben, como adelanté, a las aulas de lengua
y de literatura.

Junto a los problemas presento las categorias construidas en vistas a contribuir a
desarticularlos (y enfatizo el “contribuir” dado que la tarea es colectiva y va mucho mas
alla de los empefios individuales), algunas preguntas y otras notas de investigacion.



Primer problema: evaluar lo que no se ensefia

Se me permitira introducir el problema a partir de dos relatos pensados como analisis de
casos.

Va el primero.

Entre los afios 2000 y 2001 la Facultad de Humanidades y Ciencias de la UNL crea las
carreras “Diplomatura en Humanidades” y “Licenciatura en Filosofia (méas tarde
agregard el profesorado [cf. Gerbaudo 2014a]). En ambas se abre un espacio poco
ortodoxo teniendo en cuenta los planes de estudio universitarios actuales: el lugar para
un “Taller de lectura y produccion de textos” obligatorio. Ubicada en el primer
cuatrimestre de cursado, la materia intenta familiarizar a los ingresantes con los
procesos de lectura y de escritura de los textos de su especialidad (no entraré aqui en el
problema de la distincion que he planteado en la catedra entre texto universitario sobre
filosofia y texto filosofico).

A los estudiantes de filosofia se les exige como requisito para la regularizacion de la
materia la construccion de fichas de lectura de determinado nimero de textos del
programa. Fichas pautadas en su extension y que operan como el Unico material de
consulta que los estudiantes pueden emplear en el examen final: el trabajo de escritura
de la propia lectura los lleva a preguntarse por diferentes problemas que, a la vez,
promueven la relectura pre-examen para revisar la informacién que debe priorizarse. En
este caso la tarea requerida provoca como conocimiento residual (Litwin, 1997) el
aprendizaje de estrategias personales de lectura. Ademas el trabajo permite una mirada
reflexiva respecto de la logica del programa, despejando las dudas respecto de posibles
preguntas de “detalle” (la atencion a los puntos de inflexion de la propuesta se da a
partir de un trabajo retroalimentativo entre contenidos y bibliografia).

Durante todo el afio el equipo de catedra aborda un solo tema que los estudiantes
deberan tomar para el disefio de un primer trabajo monografico desdoblado en tres
avances: primero presentan una idea, luego un problema y finalmente una estructura de
desarrollo. Desde el supuesto de que nadie aprende a hacer monografias sino
haciéndolas (un género que, ademas, sélo sobrevive en las instituciones escolares), es
decir, planificando, escribiendo, revisando, corrigiendo y volviendo a escribir, el equipo
docente llama la atencion sobre la revision como un trabajo que se realiza no sélo sobre
los aspectos superficiales del texto. Sefiala la importancia de tener en cuenta al
destinatario del escrito, de valorar la planificacién de la escritura (atender a lo que se
dice, a la conexion logica de las ideas, a los sub—temas que se trabajan en cada apartado,
a los aspectos que se retoman, profundizan o reiteran en cada parrafo, etc.), ayuda a
analizar la relacion entre los estilos de escritura y el contenido de la formulacion
advirtiendo la influencia de un aspecto sobre el otro. El equipo devuelve el escrito con
anotaciones hasta que el estudiante decide que la version que entrega es la definitiva.
Instancia que se prolonga hasta el examen final en el que expone una defensa del trabajo
monografico, previa explicitacion de los protocolos de la oralidad secundaria.

La segunda experiencia también se realizo en la FHUC (UNL) hasta el afio 2005en una
materia incluida en el segundo afio de las carreras “Profesorado y Licenciatura en
Letras”: “Teoria Literaria 1”. Alli también se trabajaba con fichas resimenes que
anticipaban la lectura de los textos que se presentaban en las clases tedricas permitiendo
que los estudiantes pudieran intervenir de modo maés activo en ellas. La devolucion de
las fichas a los estudiantes al finalizar el cuatrimestre con la posibilidad de su
modificacion para el examen final apuntaba a generar una actividad reflexiva en el
orden del conocimiento teorico a evaluar y en el orden de los procesos metacognitivos:
se intentaba que controlaran no solo la informacion recibida o el modo en que



resolvianlos problemas planteados por la materia sino las propias operaciones que
favorecen su modo de aprender.

En relacion con la escritura, se exigian dos producciones. La primera: una lectura critica
de un conjunto de poemas de Juan Gelman. Trabajo pautado (es decir, guidado por
consignas) realizado en dos etapas: una al iniciar el cursado de la materia, recuperando
los conocimientos previos de la correlativa anterior; otra pautada para el momento del
examen final destinada a revisar los aspectos puntualizados en la primera correccion.

La segunda produccién (“Parcial domiciliario”) también se pauta al inicio del cursado:
se proponia al estudiante realizar una investigacion guiada sobre un conjunto de textos
dentro de una variante amplia de temas a eleccion. El resultado debia presentarse como
“ensayo”: un “genero”(cf. Derrida 1980) cuyas caracteristicas se habian descripto en los
teoricos y sobre el que los estudiantes habian realizado diferentes lecturas (durante los
Trabajos Practicos se trabajaba sobre una amplia serie de ensayos criticos sobre Jorge
Luis Borges producidos desde las mas variadas teorias, metodologias, “protocolos” [cf.
Derrida 1967, 1988; Panesi 2001] y estilos de escritura). Esta produccién se entregaba
un mes antes de concluir el cursado y se devolvia a los quince dias con el objeto de
permitirle al estudiante presentar una reformulacion para el examen final.

¢Por qué repongo estas experiencias en este contexto? Intento traer ejemplos concretos
que constatan la importancia de ensefiar tanto los géneros en los que se exige la
escritura como los protocolos disciplinares y las metodologias de investigacion, antes de
solicitarlos y luego evaluarlos. Si bien los profesores universitarios suelen ensefiar las
metodologias de investigacion disciplinares, suelen desentenderse de la ensefianza de
los géneros y los protocolos, aunque luego exigen su conocimiento (de hecho, los
evallan, los hayan ensefiado o no).

Por otro lado intento contribuir a desmontar algunos malentendidos de alto costo
didactico como asimilar la escritura a una técnica o al resultado de una aplicacién
metodoldgica, subestimarla en las clases y programas pero luego evaluarla en las
instancias de acreditacion y desconocer su caracter de proceso lento, complejo y de
interiorizacion progresiva que requiere de préctica pero también de andlisis de muestras,
de visualizacidén guiada de ejercicios de otros. Hablo de ensefiar a mirar cuestiones
basicas: ¢coémo escriben los criticos? ¢(Cémo plantean sus hip6tesis? ¢Como
argumentan? ¢Todos lo hacen del mismo modo? (En qué coinciden? (En qué se
diferencian?

Finalmente intento mostrar que para poder exigir una produccion disciplinar especifica
el estudiante necesita dominar el tema sobre el que va a trabajar: nadie puede arriesgar
hipbtesis y construir argumentos para un objeto que no maneja y, en el peor de los
casos, no desea.

Segundo problema: no dimensionar los aspectos didacticos involucrados en toda
aula

Suelo trabajar, en el caso concreto de mi especialidad, los problemas de lectura y
escritura en el marco de una definicibn mas o menos reciente a través de la cual busco
subrayar el caracter artesanal de los disefios didacticos dado que cada grupo particular
de alumnos requiere una re-seleccion de los contenidos pautados, un ajuste tanto de los
textos adecuados a sus posibilidades de lectura y de escritura como de las categorias y
actividades empleadas para promoverlas. Cada armado de clases supondra desafios
imprevistos en funcion de los avances en los aprendizajes, de los contenidos que es
necesario volver a ensefiar porque las evaluaciones muestran que no se han aprendido.
Asi, la definicion de “aulas de lengua y de literatura” (cf. Gerbaudo, 2006, 2011, 2013)
abarca el conjunto de decisiones previas que se materializan en el disefio didactico de



cada una de las clases a lo largo de un periodo escolar: la seleccion de contenidos,
materiales y bibliografia, el armado de los corpus (en plural dado que se trabajara con
diferentes grupos de textos atados por distintas hip6tesis segun los contenidos a ensefiar
durante el ciclo), la estratégica ubicacion de los “envios” (es decir, de las
interpelaciones que conducen a textos que no se incluirdn en el programa ni en la
evaluacion pero que se incorporan en las relaciones que establece el docente en sus
planteos orales), la “configuracion didéactica”(Litwin, 1997) de las clases y el disefio de
evaluaciones, etc.

Las dimensiones que abarca el concepto se visualizan con claridad a traves de preguntas
que ayudan al docente a reflexionar sobre los fundamentos tedricos y epistemologicos
de cada una de sus decisiones didacticas, tomadas y/o por tomar. A los fines de precisar
el andlisis, el desagregado lleva a detenerse en acciones concretas:

-;Como disefia el programa de la materia?: ;desde qué criterios “fragmenta” el
programa en esas unidades y por qué (¢por qué esas unidades son tales, es decir, por qué
son condensadoras de sentidos y, en cada caso, de cuéles?)? ;Para cuanto tiempo
planifica cada unidad (¢todas tienen asignado el mismo tiempo? ¢por qué?)? ¢Cuantas
clases integran de modo estimativo cada unidad? ;Qué balance arroja la relacion entre
el tiempo asignado Yy el tratamiento de los contenidos (¢podra desarrollar los contenidos
con el tiempo que estos requieren?)?

- ¢ Dbnde esté la estructura potente de su propuesta pedagdgica?: ¢en los contenidos en
relacion con la bibliografia y los materiales seleccionados? ¢En los contenidos en
relacion con las clases? ¢En los contenidos en relacion con las actividades? Finalmente:
¢considera adecuado plantear estas preguntas en términos disyuntivos o las preguntas
solicitan la conjuncidn “y” en su formulacion? ;jPor qué?

- ¢Cbémo piensa el disefio de las clases?: ;todas sus clases tienen el mismo estilo?
¢Plantea clases de apertura o introductorias, de presentacion de informacién, de cierre,
de recuperacion del error al devolver evaluaciones, etc.? ¢Es conveniente planificar
diferentes estilos de clases segun los contenidos a ensefiar? ¢Por qué? ¢Distingue las
“clases” de las “tutorias” (sustentadas en la resolucion orientada y asistida de problemas
por parte de los estudiantes)?

- ;/Como piensa lo que “ hace” en las clases de “literatura” y de “lengua’?: ;qué
ensefla en las clases de “literatura”™? ;Ensefia “literatura™? (Es posible ensefiar
“literatura” o ensefa a leer de una manera en funcioén de su posicion teorica? ;Ensefa a
leer de una manera o ensefia a “aplicar” categorias de la teoria literaria? ;Ensefia a leer
literatura o usa la literatura para ilustrar contenidos de otras materias? ¢Qué otras cosas
ensefia mientras ensefia “literatura”? ;Qué ensefia en las clases de “lengua”?
¢Gramatica? ¢Analisis del discurso? ¢ Normativa? ¢Ortografia? ;Qué otras cosas ensefia
durante la hora de “lengua” junto con los contenidos que elige?

- ¢A que apuntan sus actividades?: ¢fijan informacion? ¢Se orientan a la resolucion de
problemas? ;Proponen ejercicios de aplicacion? ¢Alguna de sus actividades propone
una reflexion de tipo epistemologica? ¢Alguna apunta a un trabajo metacognitivo? ¢Por
qué?

- ¢Como trabaja con los materiales educativos?: ¢selecciona manuales? ;Antologias?
¢Prepara sus materiales en funcién de las caracteristicas de sus estudiantes? ¢Por qué?
¢Pone la literatura en dialogo con otras formas del arte (cine, pintura, musica,
fotografia, escultura, etc.)? ¢Usa en sus clases de lengua materiales reales o
escolarizados (es decir, producidos para su empleo en las instituciones educativas)?
¢Por qué?

- ¢Como piensa las preguntas que formula?: ;abren o clausuran posiciones sobre un
problema? (Plantean relaciones con otros saberes, con otras disciplinas, con



problematicas socioculturales? ¢Chequean la informacion adquirida por el alumno en
relacién a una cuestion puntual?

- ¢Como piensa la evaluacion?: ;como un trabajo que le posibilita al alumno
reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje ya que le permite identificar qué
sabe y qué no sabe, qué aprendio y que le falta aun aprender de lo ya ensefiado? ;Como
un apéndice de la ensefianza (cf. Celman, 1998), necesaria para colocar una calificacion
en base a lo acreditado por el estudiante? ;Como parte de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje, en perspectiva de continuidad, es decir, tomando en consideracién lo
aprendido y las dificultades evidenciadas por los alumnos en funcién de re-evaluar lo
que se seguira ensefiando (entre lo que se incluye lo que tal vez sea necesario volver a
ensefiar)? ¢Transparenta los criterios de correccion que seguird en la evaluacion?
Pasado el examen, ¢vuelve sobre los errores, sobre las dificultades?

- ¢ Para qué ensefia lengua y literatura?

Deliberadamente, este item queda abierto. Sin guias, sin orientaciones. Si en los puntos
anteriores puede entreverse la opcion elegida por quien escribe las preguntas, en este
ultimo caso se deja que, recursivamente, quien lee vuelva sobre las anteriores,
enredandolas como en un “bucle extraiio” (Hofstadter, 1979). Por esa misma razon se
ubica hacia el final, deseando que lleve a repasar las respuestas dadas.

Esta guia persigue la fantasia de impedir cualquier fijacion de una respuesta como “la”
respuesta didactica para todas las aula de lengua y de literatura, presentes y por-venir. Y
en relacion al tema aqui recortado, busca inscribir a la lectura y la escritura dentro de
una configuracion que reponga el caracter complejo de dos procesos diferentes: el de su
ensefianza y el de su aprendizaje (palabras que, siempre me cuido de no unir con el
guidn que parece borrar su naturaleza necesariamente diferida asi como me cuido de no
reducir la complejidad didactica del armado de un “aula de lengua y de literatura” solo
el armado de la clase).

Tercer problema: no advertir que a leer y a escribir se ensefia en todas las
materias

Ademas de las ya presentadas, esta presentacion intenta defender otras dos hipétesis
basicas: 1) si bien es posible establecer marcas generales del discurso académico (y
como subconjunto, del discurso académico-cientifico) hay peculiaridades que son
propias de las disciplinas o de las tradiciones dentro de una disciplina que no pueden
trabajarse sino con el profesor de la especialidad; 2) aceptar la hipotesis anterior supone
que es necesario instalar las practicas de ensefianza de lectura y escritura de textos
académico-cientificos de modo transversal en la educacion superior. Argumento al que
se suma el hecho de que la lectura de textos pertenecientes a una “comunidad cientifica”
(en términos de Kuhn, 1962) realizada por un “recién iniciado” necesita un minimo
andamiaje que permita entender que los textos académico-cientificos (es decir, los
textos académicos no propededticos) estan dirigidos a colegas. Colegas que comparten
con los autores un conjunto de conocimientos que se dan por supuestos y que es
necesario transparentarle al recién iniciado. Concibo al texto como espacio horadado:
quien lee se encuentra con un objeto complejo que comienza y termina mucho antes y
mucho después de su primera y de su Ultima palabra. En este sentido, pensar las
representaciones significantes como huellas (Derrida, 1972) exige a quien ensefia
reponer la informacién basica faltante para su lectura.

Si sostenemos que es posible establecer marcas generales del discurso académico-
cientifico pero que hay peculiaridades que son propias de las disciplinas o de las
tradiciones dentro de una disciplina que no pueden trabajarse sino con el profesor de la
especialidad, podra barajarse una primera causa del fracaso de los cursos de ingresocon



contenidos idénticos para todos los ingresantes de todas las carreras de las universidades
publicas.

Y hablamos de una primera causa porque las variables que se cruzan en dichos fracasos
son muchas. Fracasos que, por otro lado, medimos no en relacion a la aprobacion de las
evaluaciones de los talleres de “Comprension lectora” o de “Comprension de textos” o
de “Lectura y escritura” sino en relacion a los desempefios de los estudiantes como
lectores y escritores en los primeros afios de su formacion universitaria.

Me permito empezar por un primer argumento desde el orden de lo pulsional. Dice
Jackson: “s6lo soy un maestro en la mente de alguien que cree que podria ensefiarle
algo que no sabe.” (Jackson, 1995: 46). Pensemos en la estructura tradicional de los
maodulos de “Comprension lectora” en el marco de los ingresos universitarios. Hay una
marcada predominancia de textos desanclados de los protocolos de lectura y escritura
disciplinares y escritos especialmente para los ingresantes con alto dominio de la
segunda persona, propia de la oralidad. Se producen alli problemas fuertes en el plano
de las representaciones ligadas a los lugares de supuesto-saber que se ligan ademas a la
sensacion de estar resolviendo “problemas de juguete” que poco tienen que ver con las
préacticas de lectura y escritura de las “materias de la carrera” (o como dicen los
estudiantes, de las “verdaderas materias”, de las “materias en serio”).

Otro problema en relacién a estos espacios destinados al ingreso es su corto tiempo: la
brevedad suele impedir un trabajo en produccion de textos, reescritura, reformulacion.
Por mas que el espacio sea intensivo, la carga de la propuesta educativa esté puesta en la
transmision de saberes técnicos por parte de los tutores y docentes y no en la deteccion
de los problemas que tienen los estudiantes con la lectura de los textos académico-
cientificos que se proponen a mero modo de ejemplos y mucho menos, con su
produccion. Es decir, la preocupacion se deposita en la transmisién, no en la recepcion y
en la revision y andamiaje de los problemas que se detectan (cuando se detectan).

Desde la UNL advertimos ademas que la Idgica desde la cual trabajdbamos con los
materiales tenia una suerte de modelo universalista de sujeto de aprendizaje: el nombre
“comprension de textos” unido a las practicas promovidas parecian confiar en que un
conjunto de categorias de la linglistica y de técnicas de lectura podrian ayudar a
solucionar en buena medida los problemas de lectura y de escritura. Y oscilamos varios
afios entre dos extremos no fértiles para solucionar el problema: por un lado, la
saturacion de términos y categorias de la linguistica; por el otro, la ausencia total de
metalenguaje, impidiendo conceptualizar.

Asumiendo nuestros errores, iniciamos un trabajo en un médulo denominado “Lectura 'y
escritura de textos académicos”(cf. Gerbaudo 2005c¢, 2006)que busco solucionar estas
dificultades. Produjimos un material propedéutico dirigido a los ingresantes insertando
textos académico-cientificos sobre problemas diferentes a modo de elemento de trabajo
a partir del cual promover la inferencia de las caracteristicas del texto académico-
cientifico.

A la distancia me permito afirmar que el espacio va a lograr sus objetivos cuando
desaparezca como tal ya que eso supondria que todos los docentes universitarios
asumirian el problema como propio y estarian dispuestos a trabajarlo a partir de los
contenidos que desarrollan en sus catedras, pero no como médulo anexo o como
contenidos especiales, sino junto con esos contenidos. Valoro, en ese sentido, una
experiencia de trabajo realizada en 2004 con un grupo de profesores de la Facultad de
Ingenieria Quimica de la Universidad Nacional del Litoral que, preocupados por estas
cuestiones, solicitaron que la gente del equipo del mddulo “Lectura y escritura de textos
académicos” se incorporara al suyo para producir un material que permitiera trabajar,



junto con los contenidos disciplinares especificos, los problemas de lectura y escritura
de textos académico-cientificos.

Ahora bien, una parte de la primera hip6tesis enunciada y desarrollada en este apartado
quedo sin trabajar: creemos necesario aclarar cuéles son las marcas generales del
discurso académico-cientifico y cuéles serian algunas de las peculiaridades que no
pueden no trabajarse con el experto disciplinar.

Con el equipo de “Lectura y escritura de textos académicos” advertimos como marcas
del discurso académico-cientifico la pretension de objetividad, la voluntad de
transmision de conocimiento, la precision y la claridad, la unidad y la coherencia. Como
estrategias mas comunes de argumentacion advertimos la narracién con funcién
explicativa, la reformulacion, la remision a enunciados generales, la citas de autoridad,
la ejemplificacion, las analogias, etc.

Cabe sefialar ademas que en buena medida, y en especial en humanidades, es posible
descubrir la presencia de textos hibridos con la presencia dominante pero nunca pura, de
tramos narrativos, descriptivos, argumentativos, explicativos, etc., por no desarrollar el
principio de los géneros de Derrida que describe con precision la escena de produccion
contemporanea: cuando en 1980 alertaba en “La loi du genre” que todo texto participa
de mas de un género sin pertenecer® con exclusividad a ninguno enunciaba una de las
claves que permiten entender la complejidad del universo pedagdgico contemporaneo.
Entiendo que estas caracteristicas pueden trabajarse mejor a propdésito del desarrollo de
contenidos disciplinares especificos en el marco de las catedras (especialmente las de
los primeros afios que suponen el espacio de iniciacion) que en un curso de ingreso
donde el espacio para pensar los problemas de lectura y escritura aparece como
desgajado de las preocupaciones disciplinares.

Pero por otro lado, en el marco de las disciplinas especificas, diferentes tradiciones
haran apuestas distintas en relacién a los protocolos de lectura y de escritura. Por
ejemplo, en el campo de los estudios de la literatura, alguien que adhiera a una posicion
postcritica va a producir ensayos desde protocolos seguramente diferentes de alguien
que trabaje desde el formalismo o desde el estructuralismo duros. Otro ejemplo: cada
vez que la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Litoral
realiza las Jornadas de Jévenes Investigadores (espacio destinado a la presentacion de
avances de Becarios de Iniciacion, Doctorales, Adscriptos, etc.) suele producirse un
interesante debate respecto de los modos de comunicar los “resultados” mediante un
poster (formato exigido para esa instancia desde hace ya variosafios): debate que
enfrenta por ejemplo, a los estudiantes de ingenieria o de la misma linglistica
chomskyana con los estudiantes de filosofia y con quienes trabajan en critica literaria
desde una linea blanchotiana, por poner un caso.

Es decir, hay decisionesde lectura y escritura que solo se resolveran junto al profesor
especialista en la disciplina. Mas aun cuando en los campos disciplinares no hay un
paradigma unificador sino tradiciones de investigacion diferentes que promueven
diferentes préacticas de investigacion y, por lo tanto, de recogida de datos, de
transcripcion de esos datos, de comunicacion en reuniones cientificas, es decir,
diferentes metodologias y protocolos.

En esta direccion es un buenaugurio tanto la produccion de un diccionario especifico
con la promesa de una nueva edicién sobre este tema? asi como la masiva convocatoria

! Las cursivas son de Derrida.

2 El Diccionario de nuevas formas de lectura y escritura (2013) es producto de un trabajo colectivo
coordinado por Eloy Martos NUfiez y Mar Campos Fernandez-Figares. En su primera edicion conto con la
colaboracion de mas de ochenta profesores provenientes de universidades de Europa y Latinoamérica.
Actualmente se esta preparando una nueva version ampliada. La oportunidad de difundir alli los



que logran reuniones como estas: conversar sobre estas practicas, leer lo que se escribe
y se postula desde otros paises y desde otras instituciones con otros recorridos y otras
experiencias,ayuda a vislumbrar las diferentes aristas del debate y, necesariamente, a
enriquecer las propias posiciones (en nuestro caso, formadas a partir de estos dialogos y
también de lo que aprendimos a partir de nuestros errores).

Un bucle extrafio (o la vuelta recursiva sobre la estrategia seguida)

Se habra notado que esta presentacion estuvo atravesada por relatos:a partir de la
reconstruccion de lo realizado trato de plantear un conjunto de interrogantes, de
categorias y de credos pedagogicos que permitan iniciar o continuar una conversacion
sobre las mejores formas de plantear las practicas de lectura y escritura en la formacion
superior.

Recuperar practicas de ensefianza para reflexionar respecto de las practicas de
ensefianza parece ser un recorrido tautolégico. No obstante creo que si se atiende al
caracter irrepetible de los actos de transferencia, a los “rasgos y contornos” (De Alba,
1994, 2004) de los contextos en los que estos actos se desarrollan asi como a los sujetos
singulares a los que estan destinados, es posible construir conocimiento a partir de estos
relatos toda vez que abran la discusion sobre problemas no advertidos en nuestras
rutinas de ensefianza, toda vez que permitan debatir sobre nuevos horizontes o puertas
de salida para nuestros obstaculos, toda vez que ayuden a descubrir el caracter tentativo
de todas las aparentes soluciones (soluciones siempre provisionales, que no pueden no
construirse desde espacios intercientificos -Derrida y otros, 1998- si es que se intenta
ofrecer alguna respuesta a las nuevas preguntas que, en muchos contextos, se siguen
respondiendo desde moldes viejos y unilaterales), toda vez que cooperen en la
construccion de analogias o de contrastes en relacion a otros espacios de transferencia y
en relacion a otros sujetos-destinatarios de dichas practicas.

En este caso, elegi resaltar tanto errores como aciertos en funcién de contribuir al
analisis de este problema complejo que se inscribe en el titulo mismo de este encuentro.
Un problema que involucra a todos los actores educativos del nivel superior, cualquiera
sea la materia que ensefie, cualquiera sea el nivel de la carrera en que lo haga.

Muchas gracias.
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