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RESUMEN

Para comprender la cultura académica que predomina en la educacién su-
perior y las dificultades que experimentan los jovenes para componer textos
escritos resulta indispensable indagar las demandas de escritura que hacen
las asignaturas en los programas de formacion. Especialmente en los insti-
tutos tecnoldgicos, tal observacion es necesaria, por cuanto en estos centros
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los estudios en el area de lenguaje son sumamente escasos. En ese sentido,
este trabajo identifica las pricticas de escritura académica que promueven siete
materias de la carrera Manejo de Emergencias y Accion contra Desastres de
un instituto tecnolégico universitario de la ciudad de Mérida. El estudio se
inscribe en el paradigma cualitativo y consiste en una investigacion explora-
toria interpretativa. Los participantes son 7 docentes y 18 estudiantes de la
carrera. Para el desarrollo del estudio se emplean técnicas etnograficas de re-
cogida de informacién como la observacion no participante, el cuestionatrio,
la entrevista y el analisis de los programas de las asignaturas. Los resultados
revelan que docentes y estudiantes suponen que escribir es una habilidad
basica nada influida por el contexto social, la cual no requiere de operaciones
cognitivas especificas para aprender en las disciplinas. Las practicas de escri-
tura son pocas y se realizan sin ninguna orientacion respecto a los géneros
textuales. La escritura se emplea casi exclusivamente como una herramienta
de evaluacion en lugar de ser un instrumento formativo. Los profesores pi-
den productos acabados pero no intervienen en el proceso de composicion,
desaprovechando asi el potencial epistémico del acto de escribir.

Palabras clave: practicas de escritura, géneros académicos, educacioén supetior.

Introduccion

11

Cada vez un nimero mayor de investigadores se esta convenciendo de que,
para caracterizar las culturas académicas que prevalecen en las universida-
des y entender las dificultades en la composicion escrita que por afos se
han diagnosticado en los alumnos, es menester indagar en las practicas de
escritura que se promueven en las distintas disciplinas. Parece haber cierto
consenso en admitir que sélo examinando el “hacer escritor” de los estu-
diantes y reflexionando sobre los dispositivos pedagdgicos que activan los
docentes se pueden entender las implicaciones que tiene el lenguaje escrito
en los procesos de comunicacion y aprendizaje de los individuos que se
forman en un area profesional determinada.

Inscrito en una linea de interés que centra la mirada en esos modos de es-
cribir que se privilegian en la universidad, este trabajo se propone identificar
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y analizar las practicas de escritura que promueven las catedras de la carrera
técnica Manejo de Emergencias y Accién contra Desastres, un programa de
formacion adscrito a un instituto tecnolégico universitario de la ciudad de
Mérida. La intencién del estudio, que forma parte de un trabajo mas amplio
desarrollado como tesis de Maestria’, es arrojar luz sobre un aspecto que
suele pasar desapercibido en las aulas de clase de los centros de formacion
tecnologica, lugares donde las investigaciones de orden lingtistico resultan
escasas.

La preocupacion por enfocarse en las practicas discursivas de los universi-
tarios se fundamenta en una nueva perspectiva del campo de la educacién
superior que ha sido denominada Affabetizacion académica. Se trata de una
perspectiva desarrollada en el entorno anglosajon que -segun Catrlino (2005,
p. 13)- “sefiala el conjunto de nociones y estrategias necesarias para partici-
par en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las actividades de
produccion y analisis de textos requeridas para aprender en la universidad”.

Lo interesante de este concepto es que asume que los modos de leer y escribir
son especificos de cada area del saber. Sostiene que el estudio en la universidad
supone para los estudiantes una iniciacion en nuevos modos discursivos, en los
lenguajes propios de las disciplinas, las cuales estan constituidas no sélo por un
corpus de conceptos, modelos metodolégicos y un Iéxico sino también por un
repertorio de procedimientos y practicas que se traducen en diferentes modos
de hablar, escuchar, leer y escribir. Plantea que en la universidad se privilegian
formas complejas y rigurosas de produccion y analisis de textos que los estu-
diantes deben conocer para formar parte de la comunidad académica a la cual
ingresan (Carlino, 2005b, 2007; Marin, 2006; Pérez, 2008; Serrano, 2004).

Bases tedricas

Escribir: un proceso sociocognitivo

Las recientes investigaciones psicolingiifsticas y socioculturales han permiti-
do concebir a la escritura no s6lo como un proceso que involucra una serie
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de operaciones cognitivas, sino también como una practica histérico-social
y una actividad académica que en el mundo universitario adquiere rasgos
muy particulares segun el campo de formacion del que se trate.

Por un lado, en la escritura estan involucradas una serie de operaciones
mentales complejas y que se suceden de forma recursiva: el escritor plani-
fica el escrito (genera ideas, las organiza y se plantea objetivos), textualiza
(ejecuta lo planificado y realiza borradores) y revisa (lee, corrige y evalaa el
texto) (Hayes y Flower, 1980; Hayes, 1996). Por otro, ésta es una “actividad
socialmente definida” (Cassany, 2006). O como lo sostiene Miras (2000),
“un proceso situado y subsidiario de una determinada situacion de comu-
nicacién que siempre es especifica” (p. 2). Esto significa que la escritura de-
pende del momento histérico en que se produce, del lugar donde se genera,
de la tecnologia que se emplea y de las circunstancias particulares del grupo
humano que la hace parte de él.

Como practica social, la escritura tiene lugar en distintos contextos. Uno de
ellos es la universidad. Justamente a las actividades de composicion de tex-
tos que se realizan en las instituciones de educacién superior se les conoce
como “escritura académica”, una forma de escritura especializada que varia
segun el area disciplinar y la cual alberga un importante potencial epistémi-
co (Castello, 2002; Miras, 2000). Como bien lo sefiala Carlino (2003, p. 411),
escribir en la universidad “no resulta s6lo un medio de registro o comuni-
cacion sino que puede devenir en un instrumento para desarrollar, revisar y
transformar el propio saber”.

Las practicas de escritura

Matthew Lipman (1998) describe el vocablo “practica” como “lo que hace-
mos metddicamente y con conviccion, pero sin grado intencional de inves-
tigacion o de reflexion” (p. 52). Para Gonzalez y Vega (2010) las “practicas”
pueden ser entendidas como “modos o métodos repetidos y continuados
que alguien observa en sus operaciones” (p. 17). Por su parte Pérez (2008)
las considera como “unidades de trabajo didactico” (p. 12) que estan de-
terminadas por los géneros discursivos (Bajtin, 1999; Cassany, 2000) y por
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variables de orden social, cultural e histérico. Pues bien, para efectos de este
trabajo la expresion “practicas de escritura académica” se asume como el
“hacer escritor” de los estudiantes, los modos en que éstos escriben en el
entorno académico; “un hacer” que es mediado por las demandas y los pro-
positos que plantean los profesores en funcion de las actividades académicas
que los alumnos deben realizar para construir el conocimiento disciplinar.

Siguiendo a Pérez (2008) estas practicas, ademas de estar determinadas por
las capacidades escritoras de los estudiantes, por sus caracteristicas sociocul-
turales y sus trayectorias académicas, estan marcadas por elementos como:
¢qué se pide escribir? (tipo de texto y contenido), spara qué se pide escribir?
(objetivos), ¢qué se hace con lo que se escribe? (uso), ¢cuales son los meca-
nismos de legitimacion, valoracién y evaluacion de los productos de escri-
tura? (valoracion), sen qué escenarios de interaccion es central escribir en la
universidad? (lugares), y ¢qué clase de apoyos reciben los estudiantes antes,
durante y después de la escritura? (orientacion, ensefianza).

Estudiantesy profesores
| |

Capacidades Caracteristicas Trayectorias
escritoras socioculturales académicas

¢Enqué escenarios de interaccion es
central escribir en la universidad?
{Lugares}

(Cudlessonlas
representacioneso
concepciones sobre laescritura «
universitaria que se tienen? : Practicas de

escrituraen la

universidad

£Qué clase de apoyos reciben los
estudiantes antes, durantey

¢Para qué se pide después de laescritura de textos?

escribir? (Orientacion)
(Objetivos) iCudles son las demandas que se hacen al
estudiante paraescribir?
¢Qué y como se pide escribir? .
¢Coémose valoran A £Quéy como se escribe? “| ¢Quésehaceconlo
los productos “ (Géneros discursivos) h que se escribe?
de escritura? {Uso)
(Valoracion)

Figura 1. Practicas de escritura en la universidad.
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Los géneros discursivos

Como las practicas de escritura académica estan determinadas por los géne-
ros discursivos, urge aclarar en este trabajo a qué remite el concepto acufia-
do ya hace unas décadas por el reconocido investigador ruso Bajtin (1999).
Seguin este autor los géneros discursivos se refieren a las formas particulares
de comunicacion que se generan en contextos sociales e historicos especi-
ficos, las cuales —por su contenido tematico, estilo y composicion— reflejan
las condiciones especificas de las distintas esferas de la actividad humana.

Entre los géneros propiamente académicos figuran, de forma general, los
apuntes, examenes, manuales, recensiones, comentarios de textos, esque-
mas, fichas, ponencias, comunicaciones, articulos, resefias, informes de ex-
perimentos, monografias y biografias. Se trata de textos de trama predomi-
nantemente expositiva, algunos, y argumentativa, otros, los cuales, segun
lo explica Cassany (20006), buscan exponer los resultados de un trabajo o
demostrar conocimientos y puntos de vista respecto a un tema.

En sintesis, la escritura, vista como un proceso psicolingtistico y sociocog-
nitivo, esta presente de forma permanente en el ambito universitario. En
este espacio, las formas de expresion y composicion varfan segun las carac-
terfsticas del area disciplinar en la cual se insertan. Los estudiantes, en cada
asignatura, describen unas “practicas” o “un hacer escritor” que es mediado
por las demandas, propositos, valoraciones y usos que plantean los profeso-
res y el cual resulta revelador de las concepciones que se tienen sobre el acto
de escribir. Indagar en estas practicas puede ser el camino mas apropiado, a
juicio de investigadores como Pérez (2008) y Carlino (2007), para entender
las dificultades en la composicion que histéricamente se han diagnosticado
en los estudiantes, comprender las culturas lectoras que subyacen a las insti-
tuciones de educacion superior y, en ultima instancia, modificar con criterio
las politicas educativas de los centros de formacion para que éstas resulten
realmente favorecedoras de los aprendizajes.
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Método

Inscrito dentro del paradigma cualitativo de las ciencias sociales (Pérez, 1998;
Wolcott, 2001), el estudio se realiza con el objetivo de identificar las practicas
de escritura que promueven las asignaturas de la carrera técnica MEACD de
un instituto universitario de la ciudad de Mérida. De igual modo, se trata de
una investigacion exploratoria ya que diagnostica la realidad universitaria, en
cuanto a las practicas de escritura que alli se desarrollan, tal como se presen-
tan en su ambito natural. Asi, el estudio se gufa por las siguientes preguntas
de investigacion: a) ¢Qué representaciones tienen los alumnos y docentes
acerca del escribir para la universidad? y b) ¢Cuadles son las practicas de es-
critura que se promueven en las asignaturas de la carrera MEACD?

En el trabajo participan 7 profesores y 18 estudiantes de 7 materias inscritas
del primero al quinto semestre del mencionado programa de formacion. Del
grupo de 18 estudiantes escogidos para el estudio, 10 son de sexo femenino
y 8 de sexo masculino, con edades comprendidas entre los 18 y 34 afios. Para
el desarrollo de la investigacion se utilizan técnicas etnograficas de recogida
de informacién tales como la observacion no participante, el cuestionario,
las entrevistas semiestructuradas, el analisis de los programas de las materias
y el analisis de muestras de escritura de los estudiantes.

Vale mencionar que Manejo de Emergencias y Accion contra Desastres (MEACD)
es una carrera técnica que en Venezuela y, especificamente en el estado Mé-
rida, cuenta apenas con 13 afnos de existencia y surgié como una opcioén
de formacién dirigida a profesionalizar a aquellos funcionarios que laboran
activamente en los sistemas nacionales de atencién de desastres (Cuerpo
de Bomberos, Proteccion Civil, Fuerzas Armadas, etc.). Es un programa
en construccién que ha aglutinado el esfuerzo de profesiones venidos de
distintos campos (geodgrafos, arquitectos, ingenieros, abogados, educadores,
médicos, socidlogos), el cual abreva de las ciencias basicas pero en el que el
aspecto humanistico, social y comunitario juega un rol fundamental. Desde
su creacion se ha propuesto formar un egresado en gestién de riesgos con
elevadas competencias lingtifsticas y comunicativas, o lo que es lo mismo, un
emergenciologo capaz de (Liflayo y Burguera, 1998):
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(...) Expresar sus ideas con claridad (...) Emitir y aceptar opinio-
nes (...) Mostrar habilidades para comprender y transmitir con-
ceptos, tanto de manera escrita como oral, con un lenguaje fluido,
de correcta pronunciacién y ortografia (...) Desarrollar las habili-
dades de raciocinio inductivo y deductivo que le permitan cumplir
cabalmente con las actividades que le son propias (...) Demostrar
habilidades para elaborar informes técnicos (...) Demostrar habi-
lidades en la obtencién y manejo de informacién de campo (...)
disefar, coordinar y desarrollar tanto charlas informativas como
cursos de capacitacion en las materias que le son propias (pp. 4-5).

Sin embargo, aunque el disefio curricular de la carrera plantea unos princi-
pios en los que se reconoce el deber de educar para que los individuos se
expresen, oral y por escrito, con claridad y coherencia y accedan al cono-
cimiento cientifico pensando en su aplicacion; en la practica, como suele
ocurrir en muchas de las carreras universitarias del pafs, ni el instituto tecno-
logico que oferta el programa ni la coordinaciéon misma de la carrera cuen-
tan con politicas institucionales relacionadas con la alfabetizaciéon. Hasta
el momento se desconoce en el centro objeto de estudio la existencia de
propuestas dirigidas a intervenir en la ensefianza de los procesos de lectura
y escritura a través del curriculo de manera que las practicas escritoras que
se promueven en el lugar estan influidas por una cultura poco favorecedora
del aprendizaje académico.

Analisis y discusion de resultados

17

Con el propdsito de responder a las interrogantes que orientan la investiga-
cioén, a continuacion se presentan las categorias y subcategorias de analisis
que surgen de la revision de los datos recolectados. Practicas de escritura:

1) La escritura de géneros académicos, a. tipos de textos, b. propositos de
escritura, c. lugares donde escribir, d. contexto social y fisico; y 2) orienta-
ciones para escribir.
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1) La escritura de géneros académicos
a. Tipos de textos

Aunque la escritura esta presente en las asignaturas de la carrera MEADC, no
ocupa un espacio permanente del tiempo de estudiantes y docentes. Para em-
pezar, los géneros que se pide escribir con mas frecuencia son los examenes,
seguidos de los informes técnicos, resumenes, articulos de opinién, tripticos,
mapas conceptuales y hojas de clase.

Los participantes en el estudio rara vez se refieren a los escritos en términos
de géneros especificos, mas bien suelen designar a los mismos, cuando se
trata de monografias o informes de investigacién, como “#rabajos escritos”; y
cuando se trata de comentarios o articulos de opinién, como “andlisis”, “re-
[lexciones” o “trabajos cortos”. En los programas de las asignaturas -de hecho- los
textos aparecen identificados como “#rabajos grupales”, “actividades escritas” o
“trabajos finales” (Asignaturas 4, 5y 6). En ese sentido, se evidencia un desco-

nocimiento de la tipologfa textual propia de cada disciplina.

Adicionalmente, no hay un acuerdo entre profesores y alumnos, ni siquiera
dentro de una misma asignatura, sobre lo que es un “informe técnico”, un
“informe de investigacion” o una “monografia”, por ejemplo. Los docentes
no aclaran las caracteristicas de estos textos porque dan por sentado que los
participantes ya saben como se configuran y creen que estos coinciden con
cllos en la idea que tienen sobre cada formato. Este desencuentro origina
confusion en las aulas. Para ilustrar lo anteriormente dicho basta con citar lo
informado por algunos estudiantes y docentes:

La profesora pidid hacer una monografia de la exposicion. Bueno, yo pensé que
una monografia no lHevaba introduccion ni conclusion, pensé que era algo mas
directo y preciso, entonces hay que hacer introduccion, conclusion, bibliografia.
Nunca antes he hecho monografias y nunca he tenido chance de revisar o leer
monografias

(Estudiante 4, asignatura 2. Entrevista realizada 24-05-2010)
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~sLa profesora les explicd qué era un resumen, como se hacia?

- No, ella supone que sabemos qué tiene un resumen, cada quien sabia como
resolver el problema.

(Estudiante 5, asignatura 2. Entrevista realizada 19-05-2010).

-sPreviamente les ha explicado como se tiene que hacer un mapa conceptual o
el triptico?
—No

~sPor qué?

-E/ que tiene la duda, yo se lo aclaro. Es que yo veo eso como del bachillerato.
Es un saber que ya deberian traer, porque digamos que es una herramienta
que te aynda a estudiar.

(Profesor 2. Asignatura 2. Entrevista realizada 30-04-2010).

En el mismo orden de ideas, la mayor parte de los profesores de la carrera
MEACD refieren el informe técnico como el género a cultivar por excelen-
cia. Al momento de caracterizarlo, como ya se dijo, se perciben diferencias
de matices entre lo que una y otra catedra entienden por el mismo, lo cual
es comprensible (por ejemplo, en MEACD pueden producirse informes de
evaluacion de riesgos, informes de evaluacion de dafios, informes de impac-
to ambiental, entre otros). Sin embargo, inquieta que no parezca haber un
didlogo entre unas disciplinas y otras en funcion de precisar los rasgos dife-
renciales que se atribuyen a este tipo de texto, en funcién de las categorias
interpretativas que privilegia cada materia. Al final, los estudiantes terminan
siendo victimas de esa poca explicitacion de las fronteras y la situacion se
convierte en un obstaculo importante para su desempelo como escritores
de este tipo de texto académico.

La falta de consenso entre unas y otras disciplinas respecto a lo que los pro-
fesores esperan de entidades textuales como las monografias, por ejemplo,
ha sido resefiada, entre otros autores, por Catlino (2005, p. 39). La investi-
gadora admite que ciertamente los profesores se representan los escritos de
maneras muy diversas y los alumnos manifiestan no saber qué contempla a
ciencia cierta cada producto textual, de alli que terminan produciendo es-
critos que se alejan de lo que efectivamente les demandan. A fin de cuentas
—concluye- son las catedras, seguin sus intereses disciplinares y didacticos,
las llamadas a precisar el significado que otorgan a los productos escritos.
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b. Propdsitos de escritura

Una de las preguntas fundamentales que se formula este estudio es ¢con
qué propositos se pide escribir en las aulas de clase de MEACD? Los ha-
llazgos de la investigacion permiten referir que en las asignaturas analizadas
los docentes solicitan la escritura, en primer lugar, para evaluar lo aprendido,
“registrar lo lograde”, segin dice el profesor 4 (entrevista realizada 04-05-2010). En
otras palabras, la escritura es un medio para verificar el saber.

Este sesgo evaluador de la escritura se comprueba por un lado, en el hecho
de que las actividades de escritura mas recurrentes en las aulas involucran
examenes escritos (parciales y pruebas cortas); y por otro, en que los ejerci-
cios de produccioén que se proponen, ya sea para acompanar exposiciones
o en clase, a modo de “andlisis de lecturas”, se plantean como evaluaciones de
las catedras sobre los contenidos vistos en cada sesién. En ese sentido, los
escritos también son un medio para comprobar que se ha lefdo e investigado.
En ambos casos la escritura se asigna con caracter obligatorio. Escribir no es
un acto autbnomo de los alumnos; por el contrario, se exige con limitaciones
de tiempo y condiciones de entrega.

¢. Lugares donde escribir

Respecto a los lugares donde se pide escribir, es menester sefialar que la
mayor parte de las actividades de escritura ocurre fuera del aula de clase. En
las siete materias estudiadas los ejercicios se asignan, casi siempre, para ser
desarrollados en el hogar, de una semana para otra o hasta con 15 dias de
lapso en la entrega.

d. Contexto social y fisico

Las tareas de escritura propuestas rara vez se relacionan con el mundo co-
tidiano de los estudiantes, tienen que ver mas con los contenidos preesta-
blecidos por las catedras. Y esto es algo que admiten docentes y alumnos.
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Ademas son grupales, hay poco ejercicios individuales. Algunos profesores
hacen esfuerzos importantes por conocer a sus estudiantes, indagar en sus
motivaciones, origen social e intereses y muchas veces esto les sirve para
contextualizar las explicaciones de las clases o tener consideraciones en las
evaluaciones.

Por otra parte, el medio de composicion utilizado con mas frecuencia por
docentes y estudiantes es el computador. En cinco de las siete asignaturas
analizadas se prefiere manipular los materiales en la version digital pues ésta
se considera una opcién mas econémica y comoda para el grupo. Llama la
atencion que, pese a que se privilegia en la carrera el uso de los medios digi-
tales, se desaprovechan las enormes ventajas que estos ofrecen para poten-
ciar la expresion escrita. S6lo se emplean los computadores y la conexién a
Internet para elaborar los escritos que se entregan en clase y que no tienen
otros lectores distintos al profesor de la materia. También se usan para
buscar informacion y enviar datos a través del correo electréonico. En ese
sentido, predomina la perspectiva utilitaria y de mero consumo de datos. Sin
embargo, en la carrera no se explora con la producciéon de blogs persona-
lizados o con la redaccién de materiales para ser difundidos en sitios Web
concretos como lo recomienda Uribarri (2005). Esta autora considera que
mas alla de recibir informacion los estudiantes deberfan producir en fun-
cion de la Web, “apropiarsela, otorgarle un sentido”. Pero para ello natural-
mente los estudiantes deben antes leer, investigar, empaparse y reflexionar
sobre los temas de estudio.

2) Orientaciones para escribir

Los profesores de las asignaturas objeto de estudio plantean ciertos modos
especificos de escribir a sus estudiantes en funcién de lo que consideran im-
portante para sus catedras. De forma muy general, a través de sus discursos,
hacen saber a los estudiantes lo que esperan de sus escritos. En principio,
todos enfatizan la necesidad de que los estudiantes “gpiner” (profesores 3,
6y 7), “analicen” (profesores 5, 6 'y 7), “hagan aportes personales” (profesor 7),
(13 . . . . 2> 113 :
reflexionen_y copien sus ideas con lo visto en clase”’ (profesor 4), “busquen la aplica-
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cion prdctica de las normas” (profesor 5). La advertencia recurrente en las clases:
“no quiero plagios ni copias de Interne?”.

Sobre la orientacion o los apoyos que se ofrecen a los estudiantes para alcanzar
el cometido de las asignaturas, la informacién que se encontrd reveld que, en
general, las consignas de trabajo y las pautas dadas por los profesores se centran
en los temas, tiempos y condiciones formales de entrega y no se dedica espacio
a intervenir el proceso mismo de composicion escrita. Se parte de la creencia de
que los jovenes no requieren mayor acompafamiento durante la fase de elabo-
racion de los escritos. En consecuencia, el interés de las asignaturas esta puesto
en el producto y no en el proceso.

Algunos profesores admiten que las orientaciones dadas son pocas porque no
les corresponde a ellos encargarse de ese proceso.

-Ellos dicen lo que piensan y sin mucha organizacion. El tiempo es muy corto. Ellos
vomitan todo lo que tienen en la cabeza. Para algunos es mas fdcil. Algunos tienen
mds oportunidades, tuvieron mejores profesores en bachillerato y saben escribir mejor
9 hay algunos que no tienen recursos para escribir.

- Cuando eso pasa, usted que suele hacer?

-Y0 les digo escribelo de tal manera, o tienes que ser mas claro, pero para el nivel
que uno estd uno no puede ocuparse de esas cosas. Yo les digo mira tienes
mchos errores ortograficos, tienes que arreglar tu problema porgue yo no te lo puedo
arreglar.

-sCuando ellos comienzan escribir, usted considera conveniente intervenir?

-No, dejo que produzcan y lnego les digo, no asi no.

(Profesor 3, asignatura 3, entrevista realizada 11-05-2010).

Tanto las entrevistas como las observaciones de clase muestran que en las asig-
naturas bajo estudio no se atiende el proceso de escritura. En primer lugar, no
se orienta la consulta de las fuentes (bibliograficas, hemerograficas, digitales,
vivas), sino que se deja a criterio del alumno la busqueda y el tratamiento de la
informacién. Tampoco se activan estrategias para acopiar y genera ideas. En
segundo lugar, no se ayuda a los estudiantes a plantearse las situaciones de
comunicacioén en que se inscriben los ejercicios de escritura, en consecuencia,
los jovenes producen sin pensar en destinatarios concretos (salvo el profesor-
evaluador) y sin tener objetivos o intenciones claras.
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En tercer lugar, como parte de la fase prepara-
toria del escrito, los profesores tampoco ofre-
cen modelos de los tipos textuales que esperan
se produzcan, de manera que los estudiantes
responden a las consignas de trabajo segun lo
que cada uno entiende que debe hacer y con el
riesgo de no atinar a formular el escrito que la
asignatura espera.

En cuarto lugar, durante la produccién textual
los profesores intervienen muy poco para acla-
rar dudas, ayudar a ampliar las ideas, establecer
relaciones, argumentar, comparar posturas, pre-
cisar el contenido o escribir tomando en consi-
deracion el problema retérico. En ese sentido,
en ninguna de las materias se elaboran borrado-
res o textos intermedios. La escritura se asume
como un acto inmediato de “pensar-decir el co-
nocimiento-entregar”’. Cuando los textos se rea-
lizan en clase se producen “en caliente” (profesor
3), en poco tiempo y sin anuncio previo, lo que
significa que los jovenes no tienen oportunidad
de indagar mas ni de “llenarse de significados”,
como lo recomiendan Gonzalez y Vega (2010).

En sintesis, los estudiantes no estan preparados
para la produccion de los textos que les piden y
la representacion de la escritura que los profe-
sores les transmiten con su hacer pedagogico es
que es un acto poco complejo, que no amerita
orientacion y cuyo dominio depende mas de las
condiciones personales y capacidades redaccio-
nales de cada uno que de la orientacién opor-
tuna y la cultura lectora y escritora que subyace
en el centro de formacién. Al contrario, hoy se
sabe que esto ultimo es decisivo en el desempe-
flo escritor de los estudiantes.

23 INVESTIGACIONES pp. 11 - 31

Por dltimo, la revision merece una consideracion
especial. En todas las asignaturas observadas, los
profesores acostumbran a corregir muy poco los
textos y a centrarse, cuando lo hacen, en los as-
pectos formales de la escritura, o lo que es lo
mismo, en la superficie (ortografia, puntuacion,
coherencia), cuando resultarfa mas enriquecedor
para los alumnos que los profesores se enfocaran
también en la expresion, la calidad de las ideas,
la situacion retérica y las propiedades del género
académico particular que estan produciendo en
funcién de los marcos conceptuales, métodos,
procedimientos y léxico que subyace a la catedra
en la que se formulan las demandas.

Un rasgo comun a todas las materias es que
casi nunca los docentes devuelven los escritos
(con marcas u observaciones) a los estudiantes
de manera que estos ultimos reciben la nota
asignada a sus trabajos pero ignoran en qué se
equivocaron o cuales son sus fortalezas y de-
bilidades. Esta practica priva a los alumnos de
la necesaria retroalimentacion en la produccion
escrita. Basta el testimonio de un estudiante:

-IN7 los andlisis, ni los resimenes los devolvio.
Ella solo dio la nota para que viéramos cudn-
to llevibamos acummlado. Sabemos cudanto sa-
camos pero no qué estuvo bien o mal.

(Estudiante 8, asignatura 3, entrevista realizada

16-06-2010).

Por su parte los estudiantes coinciden con los
profesores en la tendencia a revisar sélo los as-
pectos formales de los textos. Cinco de los diecio-
cho jévenes entrevistados admiten revisar poco



o nada sus composiciones. Del restante grupo, dos se preocupan “porgue las
palabras estan bien escritas” (Estudiantes 17 y 18). Sélo la estudiante 15 confeso
que, al corregir, se interesa también por la pertinencia y el orden de las ideas.

Los resultados de la presente investigacion coinciden en gran medida con
lo que reportan trabajos realizados en el nivel superior en otros paises de
Latinoamérica. Segun estos estudios, ciertamente en las universidades preva-
lece un interés por las entregas finales de los textos y casi nadie se preocupa
port el proceso mismo de composicion. La escritura se utiliza casi siempre
en situaciones de evaluacion de lo ya aprendido, pero las composiciones de
los jévenes no se retroalimentan para seguir aprendiendo. Las orientaciones
que se ofrecen durante el acto de escritura son escasas. Los profesores no
promueven la composiciéon y tampoco crean contextos redaccionales apro-
piados para aprender escribiendo pues parten del supuesto de que es posible
desarrollar el pensamiento en ausencia de la escritura (Carlino, 2003, 2004,
2007; Estienne y Catrlino, 2004; De Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002;
Gonzalez y Vega, 2010).

Las practicas encontradas en MEACD explican el porqué muchos estudiantes
prefieren la transcripcion y copia de ideas en lugar de la formulacion de apor-
tes personales en sus escritos. La verdad es que estan habituados a situaciones
de escritura en las que no se les pide otra cosa, la exigencia cognitiva es poca o
simplemente deben memorizar para presentar un examen y no se les ha hecho
conscientes (porque muchos profesores tampoco han reflexionado al respec-
to) de que la escritura es un proceso recursivo, que amerita tiempo, revision de
fuentes, planificacion, reescritura y una permanente reflexion.

Si, en lugar de lo que actualmente hacen, las catedras de MEACD se ocu-
paran de promover la escritura y ensefiar a componer los textos propios de
cada disciplina, podrian ofrecer a sus estudiantes contextos en los que éstos
escribieran atendiendo a los temas y a los elementos propios de la situacion
de comunicacién (proposito, destinatarios reales, exigencias retéricas). En
otras palabras, crearfan los ambientes para que jévenes aprovecharan el po-
der cognitivo de la composicion.
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Conclusiones
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Recogiendo lo mas importante, las practicas de escritura académica que se
promueven en las asignaturas analizadas son pocas y se caractetizan por so-
licitar la composicion de textos, muchos de los cuales no se designan en tér-
minos de géneros especificos. Profesores y estudiantes desconocen las tipo-
logfas textuales y no consideran relevante enfocarse en ellas para mejorar los
aprendizajes, pues ven en el acto de escribir un simple vehiculo de contenidos
en el que no importa el proceso ni las formas. El instituto, por su parte, no
brinda las bases para observar la complejidad de estos géneros. De allf que, a
la hora de producir los textos, los alumnos evidencien enormes dificultades.

Por otra parte, la escritura se asigna con caracter obligatorio, con un fin casi
siempre evaluativo y en lugares distintos a la clase, de manera que los estu-
diantes viven pocas experiencias de escritura autbnoma y no ven en ésta un
método para explorar ideas mas alla de la obtencién de una nota.

Respecto a las orientaciones que se ofrecen, se comprueba que en MEACD
no se dedica espacio a intervenir el proceso mismo de composicion escrita
(consulta de fuentes, generacion de ideas, planificacion, elaboracion de bo-
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rradores, revision). Las catedras parecen estan centradas en los productos
finales y no en los procesos; en consecuencia, exigen aprendizajes para los
cuales los jovenes no estan preparados y desaprovechan el enorme potencial
epistémico que tiene la escritura.

En ese sentido, resulta imperativo modificar las concepciones y las practicas
de escritura que promueven las disciplinas si realmente el instituto tecnolé-
gico aspira egresar profesionales integrales, autbnomos, criticos y partici-
pativos. Leer y escribir tienen que dejar de ser medios invisibles, genéricos,
sobre los cuales no se reflexiona ni se ofrece ninguna orientacién y pasar
a convertirse en herramientas permanentes de trabajo en las materias que
conduzcan a los estudiantes a pensar.

A la par de lo anterior, urge revisar la cultura institucional en la cual estas
practicas se insertan ya que son las instituciones las que deben abrir los cana-
les para que los profesores de las disciplinas tomen conciencia del rol que los
procesos de lectura y escritura pueden cumplir en sus asignaturas y conside-
ren en la enseflanza las particularidades discursivas de su campo de estudios.
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Notas

' El presente articulo se insctibe en el Proyecto de Investigacion del CDCHTA-ULA N°
H-1304-10-04-B: Leer, escribir y aprender en la universidad. Estudio para la mejo-
ra de la calidad educativa en carreras de Ciencia y Tecnologia, Universidad de Los
Andes. Mérida, Venezuela. Asi mismo agradecemos a la mencionada instituciéon por el
financiamiento otorgado al trabajo bajo el N° H-1301-09-04-EM.

2 Tesis de Maestria de la primera autora del articulo dirigida por la segunda. El trabajo se
titulé: “La lectura y la escritura como practicas académicas universitarias. Un estudio en la
carrera Manejo de Emergencias y Accién contra Desastres de un instituto tecnolégico de

la ciudad de Mérida” (2010).
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